




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS 














COMPREENSÃO AUDITIVA EXTENSIVA NA PERCEPÇÃO DE 




























COMPREENSÃO AUDITIVA EXTENSIVA NA PERCEPÇÃO DE 






Dissertação de mestrado apresentada ao 
Instituto de Estudos da Linguagem da 
Universidade Estadual de Campinas para 
obtenção do título de Mestre em Linguística 













Este exemplar corresponde à versão 
Final da Dissertação defendida pelo  
Aluno Itaniel Claudio Hübner e orientado  














Agência(s) de fomento e nº(s) de processo(s): CAPES, Proex
Ficha catalográfica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca do Instituto de Estudos da Linguagem
Crisllene Queiroz Custódio - CRB 8/8624
    
  Hübner, Itaniel Cláudio, 1967-  
 H863c H_UCompreensão auditiva extensiva na percepção de alunos de Inglês : um
estudo Q / Itaniel Cláudio Hübner. – Campinas, SP : [s.n.], 2016.
 
   
  H_UOrientador: Linda Gentry El Dash.
  H_UDissertação (mestrado) – Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Estudos da Linguagem.
 
    
  H_U1. Compreensão auditiva. 2. Metodologia Q. 3. Estratégias. I. El-Dash,
Linda Gentry,1946-. II. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de
Estudos da Linguagem. III. Título.
 
Informações para Biblioteca Digital






Área de concentração: Linguagem e Educação
Titulação: Mestre em Linguística Aplicada
Banca examinadora:
Linda Gentry El Dash [Orientador]
Cláudio Hilsdorf Rocha
Alessandra Sartori Nogueira
Data de defesa: 30-05-2016
Programa de Pós-Graduação: Linguística Aplicada
Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)
BANCA EXAMINADORA:
Linda Gentry El Dash
Cláudia Hilsdorf Rocha
Alessandra Sartori Nogueira
Maria Viviane do Amaral Veras
Eliane Righi de Andrade
IEL/UNICAMP
2016
Ata da defesa com as respectivas assinaturas dos membros encontra-se no processo de
























































Not to let a word get in the way of its sentence  
Nor to let a sentence get in the way of its intention, 
But to send your mind out to meet the intention as a 
guest;  
THAT is understanding.  
 






A compreensão auditiva extensiva (CAE) surgiu nos últimos anos como uma 
alternativa para o ensino da compreensão auditiva (CA), e tem por objetivo aumentar 
o contato auditivo do aprendiz de um idioma com a língua alvo. A CAE foi idealizada 
a partir de estudos sobre a leitura extensiva (LE) e por isso mantém uma estreita 
relação com os pressupostos teóricos desta habilidade, uma vez que seu arcabouço 
teórico ainda está em desenvolvimento. Por ser um campo de investigação recente, 
e quase que totalmente desconhecido no ensino/aprendizagem de língua 
estrangeira (L2), as pesquisas nessa área se assemelham aos manuais de 
instrução, pois tentam mostrar passo a passo um programa da CAE. Por apresentar 
esta perspectiva, foi que se lançou em uma reflexão acerca do ponto de vista de 
alunos de inglês, para melhor compreender o que pensavam sobre o ensino da 
CAE, dos áudios utilizados dentro e fora de sala de aula, e da importância dessas 
atividades para o desenvolvimento da CA. Ao compreender o que os alunos 
pensavam, buscou-se uma visão mais aprofundada dos processos que envolvem o 
ensino/aprendizagem da CA, a fim de torná-los mais visíveis e eficientes. Para 
alcançar esses objetivos a metodologia usada se preocupou em minimizar a 
influência do pesquisador e maximizar a oportunidade de explorar pontos de vista 
sobre a CAE. Este estudo, através da metodologia Q, proporcionou as condições 
necessárias para esclarecer as opiniões dos participantes sobre a CAE de forma 
construtiva sem violar sua privacidade. Ao agrupar os participantes com pontos de 
vista semelhantes, a metodologia Q deu mais força à voz desses alunos para 
expressarem o que pensavam sobre a forma de aprender e ensinar a CA. Três 
fatores/perfiz emergiram desse estudo e junto com eles surgiram uma série de 
diferenças e semelhanças na forma dos alunos pensarem sobre a CAE. O fator/ 
perfil 1 demonstrou foco maior no processo de aprendizagem, enquanto que fator/ 
perfil 2 teve um foco maior na comunicação, já o fator/perfil 3 revelou as várias 
dificuldades de aprendizagem. A maneira como a CAE é vista e a lógica por trás de 
cada uma destas percepções me fez ponderar sobre como melhorar o 
ensino/aprendizagem da CA a partir da perspectiva do aluno. Balizados nesses 
resultados concluiu-se, entre outras características, que dois pontos foram decisivos 
para determinar o nível de correlação entre os fatores: a motivação para estudar 
inglês e a tradução habitual. Os resultados também mostraram a influência positiva 
da combinação da CAE e da LE no desenvolvimento das estratégias metacognitivas 
de autoavaliação e monitoração, sem a necessidade de ensiná-las diretamente 
(fatores/perfiz 1 e 2). Os participantes desse estudo também foram favoráveis à 
rotina de repetir áudios longos para o desenvolvimento da CA. A prática da CAE 
também levou esses aprendizes a superar a ansiedade. Por outro lado, percebeu-se 
o impacto negativo da prática da tradução habitual na aquisição da CA (fator/perfil 
3), levando os alunos a dependerem do texto escrito para poderem compreender a 
língua falada. 
 
Palavras chave: Compreensão Auditiva Extensiva (CAE); Compreensão Auditiva 





Extensive listening (EL) has emerged in recent years as an alternative to teaching 
listening, and its main objective is to increase the learner aural contact with the target 
language. EL was conceived from studies of extensive reading (ER), and therefore, it 
keeps a close relationship with the ER theoretical assumptions once its own 
theoretical framework is still under development. Being a recent research field and 
almost entirely unknown in the process of teaching/learning a foreign language, the 
articles written in this area resemble instruction manuals as they try to show step by 
step of an EL program. Concerned about this issue, was decided to investigate the 
views of students to better understand of what they think about EL, about the 
listening activities used in and out of the classroom, and about the importance of 
these activities for the development of their aural ability. By understanding what 
students think, it was tried to have further insight into the processes involving the EL 
teaching/learning in order to make them more visible and efficient. To achieve these 
goals was sought a methodology that minimized the influence of the researcher and 
maximized the opportunity to explore the students’ points of view on EL activities. 
This study, using Q methodology, provided the right conditions to clarify the views of 
the participants on EL constructively without violating their privacy. By grouping 
participants with similar views, Q methodology gave more power to the voice of these 
students to express what they thought about learning and teaching listening. Three 
factors emerged from this study and with them came a number of differences and 
similarities about what students’ think of EL. Factor 1 demonstrated greater focus on 
the learning process, while factor 2 had a greater focus on communication, but factor 
3 revealed many learning difficulties. The way EL is seen and the logic behind each 
of these perceptions made me reflect on how to improve the teaching and learning of 
listening from the students’ perspective. Based on these results was concluded, 
among other characteristics, that two points were decisive in determining the level of 
correlation between the factors: motivation to study and the habitual translation. The 
results also showed the positive influence of the combination of EL and ER for the 
development of metacognitive strategies of self-evaluation and monitoring without 
directly teaching them (factors 1 and 2). The participants of this study also approved 
the routine of repeating long audios for the development of their listening. The 
contact with the EL also helped these participants overcome anxiety. On the other 
hand, it was realized the negative impact of the habitual translation in the listening 
development (factor 3), and as result, its participants created a dependency of the 
written text in order to understand spoken language. 
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“Só nos damos conta da importância da compreensão auditiva, quando nos 
encontramos num ambiente no qual a língua não nos é familiar.” Flowerdew 
e Miller (2005, p. 92)1  
A trajetória desta pesquisa sobre o Extensive Listening, termo traduzido 
neste trabalho por “Compreensão Auditiva Extensiva” (CAE), foi baseada em 
experiências pessoais e profissionais. Na visão de Anderson e Lynch (1988) e 
Brown e Yule (1989), as experiências adquiridas como aluno podem influenciar a 
prática do professor, o que é considerado um processo perfeitamente normal.  
A ideia de usar a CAE como parte das aulas de inglês não surgiu da 
prática de ensino do listening2 , doravante “Compreensão Auditiva” (CA) em sala de 
aula, mas, sim, de um longo período de ensino e pesquisa sobre “Leitura Extensiva” 
(LE).  
A LE tem como premissa básica levar os alunos a terem maior contato 
com a língua alvo, principalmente através da leitura de livros, com o fim de promover 
o desenvolvimento do vocabulário, da interpretação e da compreensão, entre outras 
habilidades. A prática da leitura extensiva (LE) tem se mostrado eficiente ao longo 
do tempo, e sua eficácia é empiricamente comprovada no processo de aquisição3 de 
uma segunda língua4 (SL) e/ou de uma língua estrangeira (L2) (DUBIN, ESKEY e 
GRABE, 1986; DAY e BAMFORD, 1998). 
O principal objetivo ao utilizar a LE nas aulas de inglês foi o de levar os 
alunos a terem um contato maior com a L2, através da leitura.  A percepção de que 
a prática da LE auxiliava o aluno a superar dificuldades de interpretação, tradução e 
gramática ficou evidente.  
                                                   
1 Todas as traduções realizadas nesse trabalho são do pesquisador. 
2 A palavra listening tem um significado muito abrangente no inglês. Ela envolve praticamente todos 
os termos que a definem em português e em algumas ocasiões nenhum desses termos consegue 
definir de maneira clara o real significado de listening. Será usado compreensão auditiva como 
significado principal, assim como outros termos em português para definir ou ao menos tentar definir 
listening, mas mesmo assim algumas dificuldades com a tradução foram encontradas. 
3 No decorrer dessa pesquisa não será usada a distinção entre aquisição e aprendizagem como 
apresentado por Krashen (1985) na Hipótese da Aquisição da aprendizagem. 
4 Nessa pesquisa será feita a distinção entre segunda língua e língua estrangeira, pois no contexto da 
compreensão auditiva (CA) existe grande diferença entre aprender inglês como uma segunda língua 
(SL) em um país de fala inglesa, e aprender inglês no país de origem do aluno. Por essa razão será 
usado o termo língua estrangeira (L2). A quantidade de exposição à língua alvo no ambiente de L2 é 
significativamente menor e isso influencia grandemente no desenvolvimento da CA.  
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Ao observar os efeitos positivos da LE para os alunos, percebeu-se que 
um maior contato com a língua, através de atividades auditivas, também poderia 
beneficiá-los na aquisição da CA. Este foi o método de introdução da CAE na rotina 
das aulas de inglês, como extensão do programa de LE.  
Com grupos pequenos, de no máximo três participantes e, em sua 
maioria,  adultos, profissionais com formação superior, pós-graduação e MBA. Os 
alunos participantes da pesquisa desempenhavam as mais variadas funções dentro 
de suas respectivas empresas, como: técnicos, analistas, especialistas, 
supervisores, coordenadores, gerentes e diretores. Vale ressaltar que dos 37 
participantes deste estudo havia uma aluna do ensino médio. 
 Para estes alunos foi apresentada a ideia de aprendizagem por meio da 
CAE, uma proposta diferente e até certo ponto original, se comparada aos meios 
tradicionais de ensino da L2. Neste início, a compreensão e o apoio  por parte dos 
alunos, colaboradores na pesquisa, foi de fundamental importância para que a 
proposta fosse colocada em prática. 
Desde o princípio da investigação, com a ocorrência das aulas, as 
dificuldades e obstáculos tornaram-se evidentes, e as sugestões para tratá-los por 
meio da CAE foram sendo realizadas. Para isso, à medida que novas práticas eram 
testadas, e aprovadas, outras tantas foram abandonadas ou modificadas. Aos 
poucos o programa foi se delineando com base nas experiências vividas diariamente  
em sala de aula, e por meio da aplicação da CAE.  
Esta pesquisa  buscou documentar uma prática já comumente realizada 
em sala de aula , com o propósito de compreender, sob o ponto de vista acadêmico, 
as implicações da CAE no ensino/aprendizagem de línguas.  
Para que isso fosse possível decidiu-se explorar a percepção e/ou opinião 
dos alunos envolvidos na prática, bem como suas experiências com a CAE. 
1.1. Contexto, Objetivos e Justificativa da Pesquisa 
No fim da década de 70 e início da década de 80, alguns pesquisadores 
(TAYLOR, 1981; UR, 1984; GILMAN e MOODY, 1984; BROWN, 1985; CHASTAIN, 
1988; ANDERSON e LYNCH, 1988; BROWN e YULE, 1989; UNDERWOOD, 1989), 
começaram a olhar criticamente para o ensino da CA e o modo como era 
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subestimada, pelos professores de línguas em suas aulas, e pelos acadêmicos, em 
suas pesquisas.  
Para esses pesquisadores, a CA era muito mais do que simplesmente 
receber informações passivamente, ou uma habilidade a ser desenvolvida 
automaticamente pela repetição de frases ou pela prática da produção oral, como 
conceitualmente aceito até aquele momento. Para esses acadêmicos, a CA deveria 
ser ensinada de forma sistemática e organizada, de modo que os alunos deveriam 
compreender o que estavam fazendo e o porquê estavam fazendo. Sob essa nova 
perspectiva, o ouvinte deveria ser parte ativa do processo de ensino/aprendizagem 
da CA. 
Por ser uma concepção recente para a época, os dados empíricos eram 
praticamente inexistentes, e os estudos mais se assemelhavam aos manuais de 
prática de ensino para a CA, do que a artigos científicos. Os resultados empíricos, 
em um primeiro momento, foram relegados ao segundo plano. Com um aparato 
teórico que ainda estava em formação, esses pesquisadores buscaram apoio em 
estudos sobre estratégias de leitura que tradicionalmente já eram utilizadas em 
línguas maternas e estrangeiras, e aos poucos as estratégias de leitura foram 
adaptadas, modificadas e incorporadas ao ensino da CA (CHASTAIN, 1988; e 
OXFORD, 1990).  
Desde então, o ensino da CA passou a receber forte influência de 
estratégias cognitivas, metacognitivas e sócioafetivas (VANDERGRIFT e GOH, 
2012). O uso de estratégias no ensino da CA promoveu grandes mudanças na 
maneira dos pesquisadores abordarem seus trabalhos, o que, consequentemente, 
alterou a prática de ensino dessa habilidade em sala da aula. Desde então, 
estratégias de CA têm balizado grande parte dos trabalhos acadêmicos realizados 
nessa área.  
Mesmo após todos estes anos de estudo, muitos pesquisadores ligados 
ao ensino da CA, através de estratégias, têm percebido que muito tempo tem sido 
gasto no ensino de estratégias e pouco espaço tem sido dado à prática da CA, o que 
os têm levado a crer que mudanças precisam ser realizadas (BERNE, 2004; 
ANDERSON, 2005; MENDELSOHN, 2006; e GOH, 2008).  
18 
 
Outra crítica sobre o ensino da CA, por meio de estratégias, é que esta 
traz muitas explicações sobre como alunos mais eficientes e menos eficientes usam 
estratégias; porém, padecem da falta de resultados consistentes em mostrar como 
auxiliar ouvintes menos eficientes a se tornarem mais eficazes (RENANDYA, 
2012a).  
Mesmo com todas as contribuições trazidas ao ensino da CA por meio de 
estratégias, o ensino/aprendizagem de línguas ainda está muito ligado aos velhos 
paradigmas que consideram o ensino da produção oral, vocabulário e gramática 
mais importantes do que a CA. Na visão de Nord (1980), uma mudança real de 
paradigmas só é possível se ela começar nos pressupostos teóricos da psicologia e 
da linguística, pois é neles que estão fundamentadas as metodologias de ensino de 
línguas.  
Neste sentido é que o método “audiolingual” pareceu encenar uma 
mudança de paradigmas, ao destacar a importância do ensino da CA. No entanto, 
mesmo com as mudanças oferecidas por esse método, o comportamento verbal não 
foi abandonado e segue a premissa comportamental de que aprender uma língua é 
equivalente a aprender a falar. O que se percebe é que os pressupostos teóricos do 
“audiolingualismo” ainda continuam influenciando o ensino da CA. Para Kuhn (1962) 
a verdadeira mudança está condicionada à substituição de paradigmas. No entanto, 
o grande problema é que paradigmas velhos são difíceis de serem substituídos 
(NORD, 1980). 
O momento atual de ensino de CA se assemelha ao vivido na década de 
80, em que alguns pesquisadores, (RIDGWAY, 2000; WARING, 2003; BROWN, 
2007; YONEZAWA e WARE, 2008; RENANDYA e FARREL, 2011; RENANDYA, 
2012a), se mostram descontentes com o jeito, agora tradicional, de ensino da CA 
baseado em estratégias.  
Assim como aconteceu no passado, com defensores do ensino da CA 
através de estratégias, os estudos sobre leitura têm se tornado a base na busca de 
mudanças no ensino da CA. Inclusive os estudos sobre a CAE estão utilizando a LE 
como base para seus pressupostos teóricos.  
Um dos primeiros estudos citados na literatura sobre CAE foi o de Waring 
(2003), intitulado “What is extensive listening?”; o qual apesar de compor um dos 
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poucos artigos sobre a CAE, aponta para um crescente interesse nessa prática, 
interesse este especialmente manifestado a partir de 2010. 
Na concepção de Ridgway (2000) e Renandya (2012a), a exposição dos 
aprendizes de uma L2 à CAE leva ao desenvolvimento da CA. Baseando-se nessa 
premissa, busca-se compreender o ponto de vista dos alunos participantes desse 
estudo, sobre as atividades de CAE realizadas por eles e o impacto delas na 
aquisição da CA.  
Em outras palavras, não se busca mensurar o que os alunos aprenderam 
durante o processo, mas, sim, investigar a percepção desses alunos sobre a CAE, 
com o objetivo de explorar os pontos de vista expressos, suas semelhanças e 
diferenças, para compreender como tais pontos de vista podem ser úteis para 
melhorar o ensino da CA. Igualmente pretende-se investigar como a CAE influencia 
o desenvolvimento da CA, na percepção desses alunos de inglês. 
Esta pesquisa  também busca documentar uma prática já comumente 
usada em sala de aula , com o objetivo de compreender, sob o ponto de vista 
acadêmico, as implicações da CAE no ensino/aprendizagem de línguas. 
Na expectativa de alcançar esses objetivos, elaborou-se as seguintes 
perguntas na pesquisa: 
1) Quais os pontos de vista revelados pelos alunos participantes desse 
estudo sobre a CAE? 
2) E como os pontos de vista revelados sobre a CAE podem contribuir para 
o ensino/aprendizagem da CA?  
Para alcançar os objetivos e responder as perguntas da pesquisa será 
utilizada a metodologia denominada “Q”. Tal metodologia leva seus participantes  a 
refletirem sobre suas crenças, pensamentos e percepções, enquanto completam um 
tabuleiro “Q” (seção 2.2.4, Formatação do Tabuleiro Q).  
Na metodologia Q as vozes de todos os participantes são igualmente 
consideradas na identificação dos pontos de vista, sendo elas compartilhadas em 
fatores5 (WATTS, 2009).  
                                                   
5 Fatores é o nome atribuído as grupos que formam o resultado final da análise estatística. 
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Sendo a metodologia Q considerada interpretativista, existe a 
possibilidade de que haja outras interpretações possíveis de seus resultados. No 
entanto, a análise é sustentada pela coesão e coerência do que é revelado através 
dos fatores, em um conjunto de concordâncias e discordâncias, através dos 
comentários realizados pelos participantes no momento da coleta dos dados e nas 
entrevistas de follow up. Esse conjunto de informações promove a construção de 
uma realidade possível e completamente plausível durante a interpretação dos 
resultados (NOGUEIRA, 2013). 
Em face do que foi apresentado acima, desenvolveu-se quatro 
justificativas para a realização dessa pesquisa sobre CAE. A primeira justificativa 
está relacionada ao número reduzido de pesquisas nesta área, as quais mais se 
assemelham a manuais de como iniciar um programa de CAE, do que em 
demonstrar a real importância da CAE para o ensino/aprendizagem da CA 
(WARING, 2003; BROWN, 2007; YONEZAWA e WARE, 2008; RENANDYA e 
FARREL, 2011).  
Como segunda justificativa, e em razão do número reduzido de pesquisas 
na área de CAE, ainda não foi realizada uma pesquisa que enfatizasse a percepção 
dos alunos sobre a CAE de maneira consistente e profunda, abrindo, deste modo, 
espaço para a realização desta pesquisa. 
Uma terceira justificativa está relacionada à críticas de professores e 
pesquisadores sobre a praticidade do ensino da CA através de estratégias (BERNE, 
2004; ANDERSON, 2005; MENDELSOHN, 2006; RENANDYA, 2012a), e a 
dificuldade em proporcionar respostas pedagógicas confiáveis para o ensino da CA, 
principalmente no que se refere a aprendizes iniciantes e com dificuldades nesta 
habilidade (RENANDYA, 2012a). Estes autores sugerem que novas práticas de 
ensino da CA deveriam ser testadas. Baseado nesta premissa, um estudo sobre 
atividades de CAE seguidas da leitura do texto como feedback imediato surge como 
alternativa para o ensino da CA. 
Finalmente, este trabalho busca compreender qual é a opinião dos alunos 
sobre a CAE, assim sendo, seus resultados poderão ser extremamente úteis para 
compor o arcabouço teórico da CAE que vem buscando autodefinir-se como 
pesquisa acadêmica, ao mesmo tempo em que busca a desvinculação de seus 
pressupostos teóricos da LE. Compondo, portanto, esta a quarta justificativa. 
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Definidos os objetivos, as perguntas de pesquisa e as justificativas, será 
apresentado abaixo como a pesquisa foi organizada. 
1.2. Organização do Trabalho 
Na Introdução, ou Capítulo 1, é mostrado o que motivou a realização 
desse estudo, o contexto em que essa pesquisa se desenvolveu, bem como os 
objetivos, perguntas da pesquisa, metodologia e justificativas que nortearam sua 
realização. 
No Capítulo 2 será apresentada a revisão bibliográfica, a qual traz um 
breve histórico da CA, uma explicação detalhada sobre os processos cognitivos, que 
procuram descrever o que ocorre durante a construção de significados ao ouvir e 
como se processam as informações recebidas através de nossos ouvidos.  
Na sequência discutir-se-á o ensino da CA baseado em estratégias, e os 
estudos recentes sobre a CAE, assim como as contribuições dessas pesquisas para 
a CA, sendo apresentadas as considerações teóricas relacionadas à metodologia Q.  
No Capítulo 3 apresentar-se-ão os métodos e os resultados quantitativos 
dessa pesquisa, e no Capítulo 4  será realizada a análise qualitativa destes 
resultados. Por fim,  no Capítulo 5 será trazida a discussão da referida análise, para 




2. COMPREENSÃO AUDITIVA E A LITERATURA 
O ouvinte precisa compreender para poder aprender. Isso não quer dizer 
que ao compreender ele sempre aprenda, mas para aprender ele sempre 
precisa compreender. (GASS e SELINKER, 2008) 
2.1. Compreensão Auditiva 
2.1.1. Breve Histórico6  
O objetivo deste capítulo é apresentar um breve histórico sobre o 
desenvolvimento da Compreensão Auditiva (CA) no ensino. Como o enfoque no 
ensino dessa habilidade mudou nas últimas décadas, principalmente a partir da 
década de 80, objetiva-se mostrar quais os principais processos cognitivos 
envolvidos na CA, e como o ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas têm 
influenciado o ensino da CA desde então. 
Uma discussão será articulada sobre as mudanças recentes ocorridas no 
ensino da CA (Compreensão Auditiva) devido à utilização da CAE (Compreensão 
Auditiva Extensiva) no ensino da CA.  
Historicamente, principalmente a partir do método audiolingual, o ensino 
da CA esteve, na maioria das vezes, em segundo plano, pois acreditava-se que 
essa habilidade era adquirida automaticamente através de repetições de frases e 
pela pronúncia das palavras. Alicerçado nesse pensamento o aluno precisava 
apenas repetir o que escutava para poder desenvolver a CA (MORLEY, 1984; 
GILMAN e MOODY, 1984; BROWN, 1985; ALDERSON, 2005).  
Alguns especialistas (TAYLOR, 1981; UR, 1984; CHASTAIN,1988; 
WENDEN, 1987; UNDERWOOD, 1989; e ROST, 1991), durante a década de 80, e 
início da década de 90, não estando satisfeitos com a visão passiva atribuída à CA 
começaram a realizar uma série de mudanças na maneira de ensiná-la.  
Esses pesquisadores compartilhavam a ideia de que a CA era muito mais 
do que receber informações passivamente e que o ouvinte deveria ser parte ativa do 
processo. Assim como ocorria nas pesquisas sobre leitura, em que tanto os leitores, 
                                                   
6 Ao ler este breve histórico é importante que o leitor tenha em mente que estamos falando do cenário 
em que ocorreu grandes mudanças no ensino da CA, no final dos anos 70 e nos anos 80, e como 
estas mudanças acabaram influenciando estudiosos e a maneira como percebiam o ensino da CA 
neste período. Isto não quer dizer que as mudanças que ocorreram na maneira de ensinar a L2 em 
geral, deixaram de ser praticadas ou estão fora de uso hoje.  
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como o material usado na leitura, interagiam para que houvesse construção de 
significados, as atividades de CA também deveriam levar o ouvinte a interagir com a 
atividade auditiva, uma vez que tanto o ouvinte como o texto ouvido poderiam 
contribuir para a compreensão da mensagem e para a construção de significados.  
Essa redefinição de CA foi determinante para um entendimento mais 
aprofundado dessa habilidade, compreendida, daí em diante, como um processo de 
duas vias, o que significa que: quando uma via está interditada, interrompe-se o 
fluxo das informações gerando problemas de comunicação e da construção de 
significados (CHANSTAIN, 1988). 
É possível relacionar as mudanças ocorridas na instrução da CA nesse 
período a pelo menos quatro aspectos distintos. Em primeiro lugar houve uma 
mudança conceitual, na qual, as atividades de CA deixaram de ser consideradas 
passivas e passaram a ser consideradas ativas e interativas (MORLEY, 1984). O 
segundo aspecto foi influenciado pelo primeiro, pois com a mudança conceitual 
ocorreu uma mudança na produção de materiais didáticos que passaram a ter uma 
perspectiva comunicativa e interativa (BROWN, 1985).  
A terceira mudança em relação ao ensino da CA foi na atitude dos 
professores. Influenciados pelas mudanças anteriores, adaptaram a prática de sala 
de aula ao novo modelo de ensino da CA (UNDERWOOD, 1989). A quarta, e última 
mudança, foi a de que os alunos deixaram de ser considerados agentes passivos e 
passaram a ser considerados agentes ativos no processo de ensino/aprendizagem; 
já não sendo mais vistos como meros repetidores das atividades ouvidas 
(CHASTAIN, 1988). 
Paralelo às mudanças apresentadas acima, no final da década de 70 e 
durante a década de 80, com a ascensão da abordagem comunicativa, o enfoque do 
ensino da CA, de forma geral, também passou por três momentos históricos 
diferentes7: o primeiro deles foi o ensino da CA com enfoque no texto; o segundo de 
ensino da CA com enfoque na comunicação; e, por fim, o de ensino da CA com 
enfoque no aluno (VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
                                                   
7 O uso de três momentos históricos diferentes é colocado como uma maneira de situar o leitor sobre 
as grandes mudanças ocorridas, mais especificamente, durante as décadas de 70 e 80 sob a tutela 
da abordagem comunicativa. Isto não quer dizer que esses enfoques de ensino deixaram de ser 
praticados, ou que são praticados o tempo todo. 
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O ensino da CA com base no texto teve como fundamento principal a 
psicologia cognitiva. A ênfase desse tipo de ensino estava em reconhecer e 
entender, durante o processo de escuta, os diferentes componentes do texto, tais 
como: sons individuais, características fonológicas, palavras e frases chave. O 
significado do texto era construído a partir dos sons individuais, responsáveis pela 
formação de palavras, as quais eram transformadas em frases que ao serem unidas 
levariam à formação do texto. A compreensão final do texto era construída em cada 
estágio (VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
Durante esse período os alunos copiavam o texto a fim de reforçar a 
compreensão. Esse tipo de ensino trazia alguns desafios: (i) o vocabulário dos 
áudios era denso e a gramática era complexa; (ii) a CA era ensinada como uma 
habilidade linguística; e (iii) a compreensão era testada informalmente 
(VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
A forma seguinte de ensino da CA tinha como enfoque a comunicação. 
Nessa ênfase, a CA deixa de ser vista como uma habilidade que se desenvolve 
automaticamente, para ser vista como uma habilidade comunicativa complexa, que 
precisa ser aprendida. Os professores eram incentivados a usar textos autênticos 
como músicas, filmes e conversações gravadas, para a prática da CA. Foi durante 
esse período que as atividades pré-áudio se tornaram populares e tinham por 
objetivo levar o aprendiz a usar o conhecimento prévio sobre o tópico durante a 
atividade auditiva (VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
A instrução baseada na comunicação passou a cumprir um papel 
totalmente diferente de seu objetivo original, isto é, em vez de atuar como 
facilitadora da CA, passou a ser usada para introduzir vocabulário e o tópico para 
discussão. Isso quer dizer que, após cumprir seu papel introdutório, a CA era 
deixada de lado, e a produção oral tornava-se o centro das atenções 
(VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
Alguns desafios enfrentados pelos alunos durante essa fase foram: (i) a 
informação da atividade auditiva era usada em outros propósitos comunicativos, e 
não no desenvolvimento da CA; (ii) o foco final era a comunicação oral e não a CA 




O terceiro e último enfoque para o ensino da CA está baseado no 
aprendiz. Esse tipo de instrução vem sendo estudado desde o início da década de 
80, quando os estudos em linguística aplicada passaram a observar e investigar 
porque alguns aprendizes tinham mais sucesso em desenvolver a CA do que outros. 
Linguistas como Stern (1983); Wenden e Rubin (1987); Rubin, (1987 e 1994); 
O’Malley e Chamot (1990); Oxford (1990); Mendelsohn (1994); Vandergrift (1997); 
Goh (1999); e Macaro (2001) estavam envolvidos nesta fase. 
Muitos desses linguistas foram influenciados por estudos em estratégias, 
na área da leitura, publicados por Rubin (1975) e, depois, pelos estudos 
desenvolvidos por Oxford (1990), também na área da leitura. Com o 
aprofundamento dos estudos de estratégias na CA, estes linguistas começaram a 
perceber que aprendizes com bom desempenho auditivo eram capazes de utilizar 
estratégias com mais eficácia do que ouvintes menos eficientes (VANDERGRIFT e 
GOH, 2012). 
A abordagem de ensino baseada no aprendiz tem procurado demonstrar 
que o uso de estratégias cognitivas, metacognitivas e socioafetivas são meios mais 
eficazes para ensinar a CA (VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
O ensino baseado em estratégias procura desenvolver no aprendiz a 
percepção de eficácia no uso destas para lidar com problemas relacionados à CA. 
Esse ensino da CA enfatiza o uso de materiais autênticos e procura levar o aprendiz 
a desenvolver e usar estratégias metacognitivas, para que possa, de maneira 
consciente, gerenciar ou monitorar o que ouve, além de levar o ouvinte a olhar para 
o texto a partir de seu contexto social (VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
No entanto, o ensino baseado no aprendiz esbarra em alguns obstáculos, 
sendo o maior deles o fato de que nem sempre é possível colocar em prática as 
estratégias aprendidas na teoria (RENANDYA, 2012a). 
Mesmo considerando os enfoques como tendo sido desenvolvidos em 
momentos específicos do ensino da CA, não é possível afirmar que não sejam 
usados ainda hoje.  
A fim de entender a ideia de como todo o processo de compreensão 




2.1.2. Processos Cognitivos na CA 
Existem muitas tentativas de explicar como o aprendiz lida com as 
informações que chegam até ele, pois sendo um processo complexo a CA requer o 
desenvolvimento e uso de uma série de habilidades cognitivas.  
Ao ouvir uma língua estrangeira (L2) é necessário processar informações 
de fontes internas e externas. Estas informações podem ser complementadas e 
modificadas pelo conhecimento prévio do ouvinte, bem como pelo contexto da 
informação, por variáveis situacionais, pela linguagem corporal e por linguagens não 
verbais. Para que o ouvinte desempenhe bem a tarefa de compreender é importante 
acompanhar o que acontece na sequência da atividade auditiva, a fim de perceber, 
selecionar, organizar, processar e usar as informações adequadamente (INHOF, 
2010). 
Uma das primeiras tentativas de explicar como a mente processa as 
informações, a fim de atribuir significados a elas, está no trabalho de Bartlet (1932), 
através da Schema Theory. Shemata ou esquemas são na realidade blocos de 
conhecimento que constroem a cognição (RUMELHART, 1980). 
De acordo com essa teoria, os esquemas são elementos fundamentais no 
processamento de informações, sendo eles empregados no processo de 
interpretação de dados sensoriais (tanto linguísticos, como não linguísticos), na 
recuperação de informações da memória, em ações organizadoras, na determinação 
de metas e submetas, na alocação de recursos e, em geral, para orientar o fluxo 
mental de informações (RUMELHART, 1980). 
Na concepção de Rumelhart (1980), a teoria dos esquemas é 
basicamente uma teoria sobre o conhecimento que procura demonstrar como este é 
representado em esquemas, e como essa representação facilita o processamento 
de informações. Nessa teoria todo o conhecimento é dividido em unidades 
específicas.  
Para isso são utilizados esquemas que representam nosso conhecimento 
em conceitos de vários tipos, como, por exemplo: objetos, eventos, sequências de 
eventos, ações e sequências de ações. Um esquema carrega uma rede de inter-
relações sobre diferentes aspectos do conceito em discussão (RUMELHART, 1980). 
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Para Rumelhart (1980) um conceito armazenado na memória é codificado 
em termos de situações típicas, ou eventos que o exemplifiquem. Os esquemas 
fornecem a estrutura para a interpretação de uma situação, funcionando como 
gatilhos que desencadeiam o processo de interpretação.  
Tais esquemas são como teorias, pois uma vez consideradas confiáveis, 
elas se tornam ferramentas para auxiliar a predizer eventos não observados, até 
mesmo porque nem todos os experimentos, e nem todas as observações possíveis, 
são realizados. Do mesmo modo, os esquemas se mostram extremamente úteis 
para as inferências sobre um evento não observado com certo grau de precisão, isto 
é, quando registrados na memória tornam possível a realização de inferências e 
testá-las sem hesitação (RUMELHART, 1980). 
As principais características da teoria dos esquemas de Rumelhart (1980) 
podem ser resumidas como se segue: 
a) Esquemas sofrem variações; 
b) Esquemas podem vir embutidos uns nos outros; 
c) Esquemas representam conhecimentos em todos os níveis de abstração; 
d) Esquemas representam conceitos, não definições; 
e) Esquemas envolvem processos ativos, e; 
f) Esquemas funcionam como dispositivos de reconhecimento. 
No entanto, antes de detalhar os processos cognitivos envolvidos na CA, 
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Autor: Vandergrift e Goh (2012) 
A CA é um processo cognitivo complexo que envolve aspectos receptivos, 
construtivos e interpretativos da cognição (ROST, 2005). Entre os processos 
cognitivos mais usados para explicar como os significados são construídos estão os 
processos bottom-up e top-down (RICHARDS, 2008). 
No processo bottom-up a compreensão começa pelas menores unidades 
acústicas da mensagem, os fonemas (FLOWERDEW e MILLER, 2005 e 2010; 
RICHARDS, 2008). Em outras palavras, a mensagem é construída a partir de 
unidades fonéticas que são agrupadas conjuntamente, como blocos de uma 
construção formando primeiro as sílabas, que são transformadas em palavras, para 
depois comporem as frases e, finalmente, as sentenças (RUMELHART, 1980).  









Por ser um processo de decodificação, o processo bottom-up é 
considerado mecânico, pois promove a junção de sons em unidades significativas 
para poder interpretar a mensagem (VANDERGRIFT e GOH, 2012).  
Na percepção de Field (1999), o processo bottom-up é mais complexo do 
que muitas vezes é apresentado, pois não é possível determinar se no momento em 
que é acionado, o processamento dos sons ocorre na exata sequência mencionada, 
se envolve todos os níveis descritos ou se ocorre um nível de cada vez. É possível 
que em alguns casos nem todos os níveis sejam acionados. Outra possibilidade é 
que a tarefa de analisar o sinal fonético, de identificar palavras e de juntar as 
sentenças possam ocorrer de forma simultânea.  
De acordo com Rumelhart (1980) e Vandergrift e Goh (2012), apenas o 
processo bottom-up não é suficiente para que o ouvinte compreenda toda a 
mensagem, pois devido à quantidade de informações fica difícil acompanhar o fluxo 
de sons que acompanham essa mensagem. Por isso o conhecimento contextual, ou 
top-down, pode compensar possíveis falhas de compreensão geradas pelo 
processamento bottom-up (WILSON, 2003).  
O processamento top-down oferece uma visão mais holística da CA. Ele 
parte do todo para as partes (RUMELHART, 1980). O ouvinte está o tempo todo 
formulando hipóteses sobre o que ouve e como estas são conectadas ao 
conhecimento prévio do ouvinte (esquema), e à medida que o áudio avança essas 
hipóteses são confirmadas, rejeitadas ou reformuladas (MENDELSOHN, 1994).  
Ao usar o processamento top-down o ouvinte usa diferentes tipos de 
conhecimento para interpretar a mensagem, podendo ser utilizado o conhecimento 
prévio, pragmático, cultural e discursivo. Esses conhecimentos estão gravados na 
memória longa na forma de esquemas que envolvem conceitos gerais. O 
processamento top-down também é visto como um processo interpretativo 
(RUMELHART, 1980; VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
Embora o processamento top-down seja amplamente usado pelos 
aprendizes, na visão de Field (1999) é difícil determinar de que tipo de conhecimento 
o aprendiz se apropria ao ouvir ou de que fonte ele está retirando as informações 
para fazer inferências sobre o que está ouvindo.  
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A partir destes dois tipos de processamento, bottom-up e top-down, 
Stanovich (1980) e Rumalhart (1994) sugeriram o modelo interativo para o contexto 
da leitura, que posteriormente foi adotado para a CA. Nesse modelo a língua é 
processada em diferentes níveis e simultaneamente. As informações fonológicas, 
sintáticas, semânticas e pragmáticas se integram o tempo todo. O modelo interativo 
destaca o papel crucial da inferência e da interpretação na CA, além de focar a 
atenção nas dimensões ativas e criativas que envolvem essa habilidade 
(RICHARDS, 1983). 
Além dos processos top-down, bottom-up, e a interação dos dois, o 
modelo apresentado por Vandergrift e Goh (2012) ainda mostra outros processos 
cognitivos envolvidos na organização de informações e na construção de 
significados pelos ouvintes. Esses processos são divididos em três fases inter-
relacionadas e recursivas: percepção, análise e utilização; conceitos introduzidos por 
Anderson em 1983 e em 1990. 
Na primeira fase, percepção, os ouvintes usam o processo bottom-up 
para reconhecer as categorias de sons. Durante essa fase o ouvinte segue 
atentamente os sons recebidos e se esforça para segmentá-los em fonemas. Os 
sons distinguidos são agrupados e retidos na memória ecoica ou de trabalho. 
Enquanto os sons ainda se encontram na memória de trabalho podem ser 
convertidos em representações de palavras, mas como essa memória é limitada, é 
comum que os sons sejam apagados antes de serem transformados em palavras 
(ANDERSON, 1983, 1990). 
Essa limitação, agregada ao pouco conhecimento do aprendiz, se torna 
um dos maiores desafios para ouvintes numa L2. Alguns ouvintes relatam problemas 
durante esta fase como: i) a dificuldade no reconhecimento de palavras; ii) a perda 
da sequência do discurso ao se concentrar no significado anterior; iii) problemas 
para juntar as partes do discurso; e iv) dificuldades de concentração (GOH, 2000). 
O’Malley e Chamot (1990) argumentam que é nessa fase que começa a 
aparecer a diferença entre ouvintes mais e menos eficientes. Os ouvintes mais 
eficientes percebem quando perderam a sequência do discurso e conseguem 
redirecionar a atenção para o texto novamente. Os ouvintes menos eficientes, por 
outro lado, encontram dificuldades em distinguir os sons que chegam a seus ouvidos 
e em identificar o fim de uma palavra e o início de outra.  
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Uma das causas prováveis para esse problema é a quantidade de 
palavras desconhecidas e a dificuldade em estabelecer sequências lógicas enquanto 
escutam. Por essas e outras razões os ouvintes ficam perdidos dentro de um mar de 
sons (O’MALLEY e CHAMOT, 1990). 
A segunda fase da CA apresentada no diagrama é a da análise. Nessa 
fase as representações de palavras distinguidas na primeira fase são traduzidas em 
representações abstratas a fim de formar uma ideia. O ouvinte então usa as 
palavras, as mensagens e o conhecimento linguístico, como fonologia, sintaxe e 
semântica, para juntar essas informações, a fim de construir representações mentais 
que tenham significado. A habilidade de fazer inferências é fundamental nesta fase 
(VANDERGRIFT e GOH, 2012; LIU, 2006).  
Algumas das dificuldades apresentadas pelos alunos durante a fase 
mencionada são: i) esquecer rapidamente o que foi escutado; ii) formar as devidas 
representações mentais a partir do que foi ouvido; e iii) não compreender partes do 
áudio, o que interfere na compreensão do todo (GOH, 2000). 
A terceira é a fase de utilização. Nessa fase o ouvinte relaciona as 
informações recebidas e as processa. É comum que o ouvinte procure relacionar o 
que foi construído em fases anteriores com os esquemas arquivados na memória 
longa. Em outras palavras, o ouvinte tenta compreender informações a partir do que 
já está armazenado na memória (VANDERGRIFT e GOH, 2012; ANDERSON, 
1983). 
Durante a fase de utilização, o conhecimento pragmático, linguístico, 
prévio, etc., é somado às experiências pessoais, informações retiradas do contexto 
da mensagem e inferências feitas para interpretar a mensagem recebida no 
processo de compreensão. Uma característica importante dessa fase é que os 
ouvintes usam informações de fora do insumo linguístico para interpretar o que ficou 
retido na memória na fase de análise (VANDERGRIFT e GOH, 2012; ANDERSON, 
1990). 
É nessa fase que os ouvintes geram uma estrutura conceitual usada para 
checar a nova mensagem, um processo que vai muito além de extrair o significado 
literal do insumo recebido. Depois de realizadas as devidas confirmações é que 
significados são determinados. Apenas ouvintes fluentes chegam à fase 
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denominada utilização. Ouvintes menos eficazes raramente passam da fase de 
percepção. No entanto, problemas de compreensão também podem ocorrer na fase 
utilização e os ouvintes podem precisar reconsiderar todo o processo para resolver o 
problema (LIU, 2006; VANDERGRIFT e GOH, 2012; RUMELHART, 1980; DUKE, 
2005). 
É importante destacar que assim como acontece nos processos 
cognitivos de bottom-up e top-down, os processos de percepção, de análise e de 
utilização são reciprocamente influenciados. Esses processos, na realidade, ocorrem 
simultaneamente e paralelamente o tempo todo (VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
De acordo com Field (1999) o ouvinte começa a processar a informação 
apenas um quarto de segundo após começar a escutar a mensagem. Isso quer dizer 
que a análise do sinal fonético, a identificação de palavras e a junção em sentenças, 
assim como a comunicação de toda essa informação com os esquemas 
armazenados na memória longa, só são possíveis se esses processos forem 
completamente fluentes, automáticos e ativos (VANDERGRIFT e GOH, 2012).  
Essa posição encontra apoio em estudos realizados por Kintsch e Kintsch 
(2005) e Kintsch e Rawson (2005), que concluíram que devido à grande gama de 
informações que chegam aos ouvidos tão rapidamente, seria muito complicado que 
toda essa informação fosse processada primeiro pela memória de trabalho, depois 
pela memória de curto prazo e, finalmente, pela memória de longo prazo.  
Esses autores defendem a teoria da memória de trabalho longa, na qual 
as informações são processadas diretamente pela memória de longo prazo, 
eliminando o processamento de informações pelas memórias de trabalho e de curto 
prazo, tornando todo o processo de compreensão mais viável, lógico e fluente.  
Outra proposta apresentada por Anderson (1990) é a teoria da 
automaticidade através da repetição. Essa teoria classifica os processos cognitivos 
em processos automáticos, que podem ser acionados sem a necessidade de 
controle, como dirigir um carro; e em processos semiautomáticos, que exigem certo 
controle, como realizar um exercício de matemática.  
Por esta visão, ao realizar uma atividade auditiva nova, a capacidade de 
atenção é dividida entre várias tarefas que a envolvem, limitando, dessa maneira, a 
atenção. No entanto, após repetir a tarefa algumas vezes, menos atenção é exigida 
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na compreensão das partes e o todo pode passar a ser compreendido, ou 
interpretado com mais facilidade. Deste modo, as atividades praticadas 
constantemente, que requerem pouca ou nenhuma atenção, se tornam automáticas 
(ANDERSON, 1990). 
Krashen (1996) usa o termo narrow listening para se referir ao processo 
de repetição com o objetivo de alcançar automaticidade. No narrow listening um 
áudio é escutado várias vezes e, se possível, através de perspectivas diferentes, até 
que o ouvinte alcance a compreensão. Outra maneira de usar o narrow listening é 
repetir o mesmo áudio até que o ouvinte chegue a uma compreensão adequada do 
texto ouvido.  
Segundo Dupuy (1999), que utilizou o narrow listening em um estudo com 
225 estudantes de francês, o resultado demonstrou que alunos iniciantes foram mais 
beneficiados do que os intermediários. Na visão de Anderson (1990), Krashen 
(1996) e Dupuy (1999) o uso da repetição pode melhorar o processo de 
compreensão, o que é algo imprescindível durante o desenvolvimento da CA em 
uma L2.  
Torna-se evidente, então, que um dos principais objetivos ao ensinar a 
CA é tornar a audição dos alunos mais eficaz (ROST, 2006), ou seja, levá-los a 
desenvolver a compreensão de maneira mais acurada e eficiente.  
2.1.3. O Processo de Compreensão 
A compreensão é o processo que objetiva relacionar a língua com os 
conceitos existentes na memória e com os referenciais do mundo real (ROST, 2002). 
Esses referenciais contribuem para a construção de modelos situacionais que 
demandam o uso de conhecimentos prévios e a construção de significados, e não 
apenas um registro passivo de informações (KINTSCH e KINTSCH, 2005). 
O processo de compreensão depende de três fontes de conhecimento 
que são geradas e ativadas durante a interação entre o ouvinte e o falante. A 
primeira fonte é o conhecimento esquemático, o qual depende do conhecimento 
prévio que o ouvinte tem sobre o assunto. A segunda é o conhecimento contextual, 
que está ligado ao ambiente da interação e às pistas dadas pelo falante sobre o 
conteúdo da mensagem. Por fim, a terceira é o conhecimento sistemático, que tem 
por objetivo juntar as informações do conhecimento esquemático e contextual, 
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organizá-las e transformá-las em informações interpretáveis (ANDERSON e LYNCH, 
1988). A compreensão também é o resultado da interação entre essas fontes de 
conhecimento (FLOWERDEW, 1994). 
É importante destacar que a compreensão não é entender todas as 
palavras da mensagem (BROWN e YULE, 1989), e também não está relacionada 
apenas ao que o falante disse sobre a mensagem. Compreender se refere à posição 
do ouvinte sobre a mensagem, pois é ele que vai formular proposições e fazer 
inferências relacionadas ao que foi dito (ANDERSON e LYNCH, 1988).  
Tais hipóteses podem ser aceitas ou rejeitadas à medida que as 
informações chegam. Quanto melhor a habilidade do ouvinte em antecipar as 
hipóteses, maior será a percepção que ele terá sobre o texto auditivo, e menor a 
necessidade de depender de recursos linguísticos (fonética, morfologia, semântica) 
e lexicais (vocabulário, principalmente palavras isoladas) no processo de 
compreensão. A percepção é um processo natural usado pela mente para acelerar a 
compreensão, enquanto que o uso de elementos linguísticos exige a solução de 
problemas, fazendo com que a compreensão se torne mais lenta (CHASTAIN, 1988; 
KINTSCH e RAWSON, 2005). 
As proposições criadas pelo ouvinte durante a escuta interagem entre si e 
criam uma microestrutura sobre a mensagem. Essa microestrutura, ou conjunto de 
pistas, tem por objetivo reduzir o número de interpretações possíveis sobre a 
mensagem, facilitando o processo de compreensão. Portanto, definir as 
microestruturas da mensagem é fundamental para o processo de compreensão e 
cabe ao ouvinte desenvolver a habilidade de ligar essas informações à 
macroestrutura da mensagem, a fim de identificar seus temas e tópicos (KINTSCH e 
RAWSON, 2005). 
Ouvintes, de modo geral, precisam usar uma variedade de estratégias a 
fim de maximizar as chances de recuperar o significado do que estão ouvindo. Para 
que isso seja possível eles não podem apenas usar o modelo linguístico para 
processar o idioma em tempo real (SKEHAN, 1998). Uma das estratégias é realizar 
interpretações parciais da mensagem, a fim de alcançar uma interpretação razoável 
do que ouvem, sem precisar processar cada palavra do discurso (BROWN e YULE, 




A compreensão profunda da mensagem vem da capacidade que o 
ouvinte tem em integrar a informação representada no texto com o próprio 
conhecimento. É nesse contexto que nasce a inferência, que é a responsável por 
identificar e fechar lacunas deixadas sobre a mensagem. Quando a mensagem do 
texto faz parte do conhecimento do ouvinte, a ativação do conhecimento prévio 
ocorre automaticamente. Deste modo, na falta de familiaridade ou conhecimento do 
assunto, o ouvinte precisará se valer das micro e macroestruturas construídas 
durante a escuta para construir o significado do texto e confirmar as hipóteses 
levantadas anteriormente (KINTSCH e RAWSON, 2005; SKEHAN, 1998).  
Para que isso seja possível o aprendiz de uma L2 precisa ser ensinado a 
ouvir. No entanto, muito do que no processo se denomina como ensinar a CA está 
relacionado  com a possibilidade de testá-la. Ensinar, por definição, é levar o 
aprendiz a desenvolver uma habilidade que ele ainda não adquiriu. Como por 
exemplo:  ao ensinar a pessoa a dirigir, primeiro ela é orientada, realiza atividades 
práticas, para depois realizar o teste de direção. Somente após ser testada é que a 
licença para dirigir poderá ser concedida. Quando nos voltamos para a sala de aula, 
para o aprendizado de língua estrangeira, há uma tradição de testar os alunos em 
atividades auditivas, em vez de ensiná-los a ouvir, o que é frequentemente criticado 
(MENDELSOHON, 2006; VANDERGRIFT ET AL, 2006; WHTE, 2008; GOH, 2010). 
2.1.4. Ensino de Estratégias na CA 
Além da crítica de testar em vez de ensinar, há uma preocupação com a 
maneira como os exercícios auditivos são apresentados para os alunos em sala de 
aula. Na maioria das vezes as atividades de CA são usadas para comunicar 
informação e não para que haja interação.  
Os alunos são condicionados a focalizar “no que” estão escutando e “não 
no porquê” estão escutando. Ao se preocuparem com o que estão escutando, 
muitos desses alunos perdem o senso social e a visão crítica da mensagem 
(WHITE, 2006). Uma maneira de superar este problema é apresentar as atividades 
de CA o mais próximo do real, como acontece com o uso da língua no dia a dia, 
para que o aprendiz tenha condições de fazer uma avaliação mais clara do que está 
ouvindo. Isso pode ser alcançado através da exposição dos alunos ao inglês falado 
(GOH, 1999; MENDELSOHN, 2006). 
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Muitos estudiosos (RUBIN, 1975; WENDEN e RUBIN, 1987; O’MALLEY, 
1987; CHAMOT e KÜPPER, 1989; OXFORD, 1990, 1999 e 2003; O’MALLEY e 
CHAMOT, 1990; MACARO, 2001; VANDERGRIFT, 2002; GOH, 2002; CHAMOT, 
2004; BERNE, 2004; WHITE, 2006; ROST, 2006; LYNCH, 2006; e COHEN, 2011) 
concordam que ensinar a CA através de estratégias pode ser uma maneira de trazer 
essa realidade para a sala de aula, tornando o ensino da CA mais efetivo.  
No entanto, o ensino da CA através de estratégias requer conhecimento e 
treino por parte dos professores, para que estejam aptos a planejar atividades 
auditivas baseadas em estratégias (VANDERGRIFT, 1998; ROST, 2002 e 2006; 
USÓ-JUAN e MARTÍNEZ-FLORES, 2006; ANDERSON, 2008).  
O primeiro passo no ensino da CA, através de estratégias, é fazer 
distinção entre estratégias cognitivas e metacognitivas. Para Macaro (2001) e 
Anderson (2005) estratégias cognitivas são aquelas que o aprendiz já usa 
automaticamente, enquanto estratégias metacognitivas estão relacionadas ao 
planejamento, organização e avaliação das estratégias usadas.  
Para Goh (1999, 2008), a metacognição refere-se à consciência que o 
ouvinte tem dos processos cognitivos envolvidos na CA, ou seja, aquilo que ele sabe 
sobre o processo de aprendizagem e impacta no desenvolvimento individual. A 
habilidade metacognitiva auxilia a inspecionar, a regular e dirigir os processos 
cognitivos envolvidos na CA. 
Estudos empíricos, tanto qualitativos, quanto quantitativos, têm 
demonstrado que aprendizes que usam as estratégias eficazmente tornam-se 
ouvintes mais eficientes (CHAMOT, 2008; WONG e NUNAN, 2011). Pesquisadores 
como Oxford (1990); O’Malley e Chamot, (1990); Cohen (1994); Macaro (2001); 
Berne (2004); e Anderson (2005) afirmam que aprendizes mais eficientes lançam 
mão de uma variedade maior de estratégias, do que os menos eficientes.  
Importante se faz destacar que ouvintes menos eficientes também usam 
estratégias, porém de forma menos eficaz (BERN, 2004). Estas mesmas pesquisas 
revelam que variar as estratégias, e ter a habilidade de adaptá-las ao contexto da 




Anderson (2005) sugere que alunos menos eficientes acabam usando as 
mesmas estratégias repetidamente, sem adaptá-las ao contexto. Estes também 
parecem não perceber o grande número de estratégias ao seu dispor. Ao observar 
os ouvintes menos eficientes, Macaro (2001) propõe que um trabalho de 
desconstrução de estratégias precisa ser realizado, pois a maneira como esses 
ouvintes usam estratégias é um empecilho ao aprendizado.  
Por sua vez, Oxford (2003) vai um passo além ao afirmar que apenas a 
desconstrução das estratégias não resolve o problema. A substituição das 
estratégias desconstruídas por estratégias que impulsionem o aprendizado é 
extremamente importante. Chamot (2004) sugere que o professor mostre ao aluno 
quais as estratégias mais eficazes para o desenvolvimento da CA, e para que o 
aprendiz não retorne ao antigo hábito é necessário que ele desenvolva a estratégia 
de monitoração, pois assim poderá autoavaliar a nova fase de desenvolvimento.  
A grande maioria dos pesquisadores que relacionam a CA ao ensino de 
estratégias concordam que ouvintes mais eficientes utilizam as estratégias de 
autoavaliação, monitoração, elaboração e inferência com mais eficácia, enquanto 
alunos menos eficientes se concentram em palavras e no significado individual 
destas, sendo extremamente dependentes da tradução (VANDERGRIFT e GOH, 
2012). 
Os ouvintes menos eficientes também demonstram pouco domínio de 
técnicas de memória, além de deficiência no uso de técnicas de estratégias de 
inferência indutiva e raciocínio dedutivo limitado (COHEN e APHEK, 1981; CHAMOT 
e KÜPPER, 1989; O’MALLEY et al, 1989; MACARO, 2001; BERNE, 2004; WHITE, 
2008). 
Outra característica de aprendizes mais eficientes na CA é um alto grau 
de consciência metalinguística, a qual envolve as consciências fonológica, lexical, 
semântica, sintática e morfológica (CUNHA e CAPELLINI, 2011; SPINILLO et al, 
2010; BARRERD e MALUF, 2003). Esses alunos demonstram mais habilidade no 
processamento e armazenamento de informações novas, além da constante busca 
por maneiras diferentes de praticar e reforçar o que aprenderam (VANDERGRIFT et 
al, 2006; VANDERGRIFT 2007). 
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Demonstram também controlar, regular e avaliar a CA através de seus 
conhecimentos metalinguísticos (VANDERGRIFT e GOH, 2012; VANDERGRIFT et 
al, 2006; VANDERGRIFT 2007), e aprendem bem cedo a importância de avaliar e 
autoavaliar, pois assim conseguem separar o que é e o que não é importante ao 
escutarem algo (MACARO, 2001). 
O conhecimento metacognitivo e metalinguístico podem levar um 
aprendiz a selecionar, avaliar, rever ou mesmo abandonar tarefas, metas e 
estratégias. Em outras palavras, o indivíduo fica apto a autorregular a aprendizagem 
e o pensamento. No modelo apresentado por Vandergrift e Goh (2012), a 
metacognição é o elo que o ouvinte tem entre os processos cognitivos usados 
durante a CA. Os ouvintes que conseguem aplicar o conhecimento metacognitivo 
em situações que envolvam a CA são mais eficientes em construir a compreensão 
(VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
Além das estratégias cognitivas e metacognitivas, as estratégias 
socioafetivas, tais como motivação e ansiedade, também são importantes no 
processo de aquisição da CA. Mesmo que um aprendiz tenha habilidades naturais 
para o aprendizado de uma L2, acesso a um ensino de qualidade e seja exposto a 
um currículo bem elaborado, sem a motivação adequada terá dificuldades em 
manter o foco no aprendizado (DÖRNYEI,1998); a motivação ajuda a manter a 
direção, a persistência, a energia e a intenção em aprender (RYAN e DECI, 2000a).  
A motivação parece ser o único elemento presente nos diferentes 
contextos e nos vários níveis de desenvolvimento de uma L2, e está positivamente 
associada ao seu aprendizado (KUMARAVADIVELU, 2006). A motivação ajuda a 
medir o esforço que o aprendiz coloca no processo de aprendizagem da L2, que 
pode ser longo, complexo e muitas vezes repetitivo. O desejo de aprender uma L2 
pode ser determinante para o desenvolvimento da CA (HARPUTLU e CEYLAN, 
2014; KUMARAVADIVELU, 2006).  
Por muito tempo dois tipos diferentes de motivação vêm despertando o 
interesse de pesquisadores, (DECI e RYAN, 2000 e 1982; RYAM e DECI, 2000b; 
DECI et al, 1991; VALLERAND et al, 1993; VALLERAND e BISSONNETTE, 1992; 
DECI, RYAN e WILLIAMS, 1996), principalmente na psicologia: a motivação 
intrínseca e a motivação extrínseca. 
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A motivação intrínseca está relacionada ao prazer e satisfação em 
realizar uma atividade. Pessoas intrinsecamente motivadas realizam atividades de 
forma natural e voluntária, não se sentindo ameaçadas pelo ambiente que as cerca. 
De um modo geral, essas pessoas demonstram curiosidade e eficiência, sentem-se 
confortáveis ao aprender e também estão dispostas a tentar coisas novas. Através 
das experiências bem sucedidas e do feedback positivo, a motivação intrínseca 
tende a aumentar (DECI e RYAN, 2000 e 1982; DECI et al, 1991; VALLERAND et al, 
1993; VALLERAND e BISSONNETTE, 1992; DECI, RYAN e WILLIAMS, 1996; 
BRUNER, 1962; WHITE, 1959). 
Na motivação extrínseca o aprendiz realiza uma atividade em busca de 
um resultado, ou aprovação, um modo de ser reconhecido pelo que fez (DECI, 
RYAN e WILLIAMS, 1996; RYAN e DECI, 2000a/b). Aprendizes motivados 
extrinsecamente podem memorizar as coisas com certa facilidade, mas têm 
problemas em desenvolver o pensamento criativo, e podem se sentir ameaçados 
pelo ambiente que os cerca. A motivação extrínseca busca uma aprovação externa 
(BRUNER, 1962). 
Caso o aluno comece a receber recompensas pelos resultados 
alcançados nas atividades realizadas, a motivação intrínseca tende a diminuir, 
mudando o foco para a extrínseca. No entanto, o que começou por uma recompensa 
externa, também pode se transformar em motivação intrínseca (RIGBY et al, 1992). 
Assim como a motivação, a ansiedade também influencia no 
desenvolvimento da CA. Durante muito tempo, diversos estudos relacionaram a 
ansiedade na aprendizagem de uma L2 à produção oral (STEINBERG, 1982; 
KLEIMMANN, 1977; HORWITZ et al, 1986; YOUNG, 1990, 1991; PHILIPS, 1992; 
VANDERGRIFT e GOH, 2012), por considerá-la como sendo mais facilmente 
detectada e tratável.  
Por esperar que os alunos apresentem dificuldades na hora de falar, 
professores em geral preparam uma série de atividades práticas, a fim de levar o 
aluno a superar a ansiedade causada pelo medo da fala (XU, 2011). Entre as 
causas da ansiedade durante as atividades de produção oral é possível destacar o 
medo de falar em frente à classe; dificuldade para expressar uma sequência 
adequada de pensamentos e o medo de ser avaliado negativamente por outros 
(HORWITZ et al, 1986; PHILIPS, 1992). 
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Muitos estudos também relacionam a ansiedade com a CA (YOUNG, 
1991; VOGELY, 1998, 1999; LEGAC, 2007; XU, 2011; SERRAJ, 2012; KURITA, 
2012; MELANLIOĞLU, 2013). Esses estudos não abordam apenas o que causa a 
ansiedade na CA, mas o que pode ser feito para diminuir os efeitos e os níveis de 
ansiedade no aprendiz durante estas atividades.  
Uma das principais causas de ansiedade durante atividades de CA está 
ligada à realização de testes (CHANG, 2010; GOLCHI, 2012; SALEHI e MAREFAT, 
2014). A ansiedade do aprendiz também tende a aumentar ao se deparar com 
situações novas, e que estejam acima do  seu conhecimento linguístico e lexical. 
Outro ponto que pode trazer problemas de compreensão, e causar ansiedade, é a 
velocidade do áudio, que combinada às estratégias e inferências inapropriadas 
fornecem condições propícias para seu desenvolvimento (MELANLIOĞLU, 2013; 
VOGELY, 1997). 
Por ser um problema real no contexto do ensino/aprendizagem de 
línguas, a ansiedade não pode ser ignorada (XU, 2011). Algumas ações podem ser 
tomadas para amenizar e/ou reduzir os níveis de ansiedade durante as atividades de 
CA. Muitos dos pesquisadores sugerem que dedicar mais tempo da aula para as 
atividades de CA pode ser um dos meios mais eficientes de redução dos níveis de 
ansiedade neste tipo de atividade (XU, 2011; VOGELY, 1999 e 1997). 
A repetição do áudio, o feedback imediato, a realização de atividades de 
CA (combinadas com a leitura), insumos mais compreensíveis e atividades auditivas 
variadas, são algumas das opções que podem levar à redução do nível de 
ansiedade durante atividades com áudio (XU, 2011; VOGELY, 1999 e 1997). 
Como se pôde notar, o uso de estratégias transformou a maneira de 
ensinar a CA, e também a posicionou como uma habilidade essencial à 
aprendizagem de línguas. No entanto, Anderson (2005) e Mendelsohn (2006) 
advertem que é preciso ter cuidado em achar que o ensino da CA, através de 
estratégias, será a solução para todos problemas de CA. Essa cautela está 
relacionada à falta de dados empíricos que comprovem como as estratégias usadas 
por aprendizes mais eficientes se interconectam durante o processo de aquisição da 
CA.   
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Nesse sentido, Berne (2004) alerta para o fato de que aprendizes menos 
eficientes também usam estratégias ao ouvirem. Chen (2005) destaca que existem 
muitas barreiras a serem superadas tanto por professores no ensino da CA, através 
de estratégias, como pelos alunos. Os professores precisam estar preparados para 
poderem detectar essas barreiras, e os alunos ensinados a confrontá-las, para que 
sejam bem sucedidos. Além disso, o uso de estratégias metacognitivas restringe-se 
ao ambiente da sala de aula (GOH, 2008).   
Mendelsohn (2006), por sua vez, afirma que tanto os pesquisadores, 
como os professores, começam a apontar dificuldades no uso de estratégias para o 
ensino da CA, e a dificuldade em colocá-las em prática. Em contrapartida, o 
pesquisador afirma que o aluno precisaria ser exposto a uma grande quantidade de 
atividades auditivas, para que realmente pudesse adquirir essa habilidade.  
Tal afirmação segue a premissa de pesquisadores da área de leitura 
extensiva, de que os alunos precisam ler muito para desenvolverem a leitura 
(DUBIN, ESKEY e GRABE, 1986; DAY e BAMFORD, 1998). O mesmo conceito tem 
sido adaptado ao ensino da CA, em que alunos colocados em contato com 
atividades auditivas extensivas podem melhor desenvolver a CA. 
2.1.5. Compreensão Auditiva Extensiva (CAE) 
Além das críticas realizadas por defensores, outros pesquisadores 
também vêm criticando o ensino da CA através de estratégias (RIDGWAY, 2000; 
WARING, 2003; BROWN, 2007; RENANDYA e FARREL, 2011; RENANDYA, 2012).  
Em 2000, Ridgway escreveu um artigo com tom crítico sobre o ensino da 
CA através de estratégias. Na visão desse pesquisador, ao se engajar em uma 
atividade de CA o aprendiz não tem tempo de pensar que estratégia é a mais 
apropriada; devido, sobretudo, a uma sobrecarga de informações que a memória de 
trabalho recebe, não sobrando espaço para qualquer ação cognitiva extra, a não ser 
aquela na qual o aprendiz está envolvido.  
Neste sentido, Ridgway (2000) propõe uma abordagem baseada no texto, 
mantendo a ideia de que os alunos precisam de muita prática da CA para poderem 




Em 2012, Willy A. Renandya escreveu um artigo questionando a 
eficiência do ensino da CA através de estratégias. Um dos questionamentos 
levantados por ele foi: se os aprendizes eficientes desenvolvem a CA, por usarem 
estratégias, ou se usam as estratégias por serem mais eficientes. Ele ainda 
questionou que muito tempo e energia são gastos, tanto por professores, como por 
alunos, para dominar o ensino e o uso de estratégias no desenvolvimento da CA. 
Segundo Renandya (2012a), os resultados de estudos sobre o uso de estratégias no 
ensino da CA não são consistentes em determinar se é este o fator determinante 
para a aquisição da CA, ou se apenas ressalta que alguns aprendizes são mais 
eficientes que outros.  
O pesquisador ainda levanta a questão do uso de estratégias 
metacognitivas, para o qual, o uso de tais estratégias seria um problema, podendo 
sobrecarregar o sistema cognitivo do aprendiz, que além de lidar com as 
dificuldades de compreensão teria que pensar qual estratégia usaria para resolver 
situações complexas de CA (RENANDYA, 2012a). 
Mesmo tendo trazido muitas contribuições e avanços no ensino da CA,  o 
ensino por meio de estratégias ainda não conseguiu dar uma resposta pedagógica 
altamente confiável para o problema da CA, principalmente para aprendizes menos 
eficientes e/ou iniciantes (RENANDYA, 2012a). 
Por sua vez, uma das grandes contribuições do ensino da CA, através do 
uso de estratégias, foi ter possibilitado compreender da melhor maneira o que 
acontece com os aprendizes enquanto estão escutando. Além desta, outros 
métodos têm sido adotados no ensino da CA, como o uso da repetição das 
atividades de áudio, de modo a contribuir para o reconhecimento de palavras dentro 
do fluxo de sons (CHANG, 2010), narrow listening8  (KRASHEN, 1996) e extensive 
listening (RIDGWAY, 2000; WARING, 2003; BROWN, 2007; RENANDYA e 
FARREL, 2011; RENANDYA, 2012a/b).  
Os pesquisadores acima apresentam a técnica de extensive listening para 
o ensino da CA, e que já foi traduzido como “Compreensão Auditiva Extensiva” 
(CAE). Eles têm usado a mesma premissa dos estudos sobre leitura extensiva (LE), 
como base para definir o arcabouço teórico da CAE. O conceito básico da LE é 
                                                   
8 Atividade auditiva que traz várias pessoas falando sobre um mesmo tema, mas através de uma 
perspectiva pessoal.  
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motivar o aluno a ler extensivamente materiais que devem estar dentro do seu nível 
de conhecimento linguístico, de modo que o aluno busque seus próprios materiais 
de leitura (DAY e BAMFORD, 1998).  
Por outro lado, Day e Bamford (1998) e Dubin, Eskey e Grabe (1986) 
afirmam que para um programa de LE ter sucesso, o professor deve estar envolvido 
na escolha de materiais, principalmente para os níveis iniciais. Na visão desses 
especialistas, para que um programa de LE funcione o professor deve 
constantemente motivar, monitorar e auxiliar os alunos na escolha dos materiais 
mais apropriados. A tarefa de buscar materiais de leitura pode ser muito difícil para 
iniciantes, os quais apresentam pouco vocabulário e conhecimento linguístico 
restrito.  
Se na leitura os alunos apresentam essa dificuldade, na CAE o apoio do 
professor é imprescindível. Envolver-se em um programa CAE exigirá do professor 
muitas horas extras de pesquisa, em busca de materiais apropriados para cada nível 
de conhecimento de seus alunos. Delegar a tarefa de selecionar materiais de CA 
aos alunos pode ser o primeiro passo para o insucesso de um programa de CAE. 
Inclusive, parece imprudente a possibilidade de deixar a escolha dos materiais 
auditivos somente para os alunos, uma proposta bastante audaciosa, e por que não 
dizer, fora da realidade, principalmente em se tratando dos iniciantes. 
Embora a proposta inicial esteja baseada na LE, é importante 
compreender que, enquanto a leitura baseia-se no visual, a escuta está conectada 
ao sistema auditivo. Na leitura é possível ver a delimitação das palavras e o leitor 
tem a oportunidade de ir e vir no texto quantas vezes julgar necessário. O leitor pode 
rever o contexto e ainda buscar palavras no dicionário para facilitar a compreensão 
(ROST, 2002). Essas facilidades não estão presentes na CA, nem na CAE.  
Como discutido anteriormente, a CA envolve uma série de processos 
cognitivos complexos e interligados, que ocorrem simultaneamente, e de forma 
muito rápida durante a atividade auditiva. Esses processos requerem a interpretação 
imediata da mensagem, e pela própria natureza da atividade é muito mais difícil 
empregar estratégias compensatórias de leitura, como a releitura do texto e a busca 
de palavras no dicionário (ROST, 2002; EWERT e MAHAN, 2011). 
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Como elemento complicador no processo de escuta existe a possibilidade 
de que dois falantes produzam um emaranhado de sons com características 
diferentes. Assim, além de o ouvinte ter que lidar com sílabas tônicas, ritmo, 
entonação e a rapidez da fala, fatores que ocorrem concomitantemente, é dado 
pouco espaço para buscar o apoio externo, como ocorre na leitura (ROST, 2002; 
EWERT e MAHAN, 2011).  
Muitas das comparações que ocorrem entre a LE e a CAE podem estar 
ligadas ao pequeno número de estudos em CAE, e ao fato de ser um conceito 
relativamente novo, com um quadro teórico em desenvolvimento (FIELD, 2008). 
Além disso, são poucos os dados estatísticos relacionados à CAE (BROWN, 2007).  
A partir de 2007 alguns estudos foram realizados e a questão teórica 
começou a tomar forma, com a utilização de dados estatísticos. Desde então, a CAE 
começa a autodefinir-se e a encontrar seu espaço dentro da investigação cientifica. 
Mas, mesmo assim, ainda há muito a demonstrar sobre a teoria, assim como a 
prática de atividades auditivas extensivas (CROSS, 2012). 
Na visão de Renandya e Farrel (2011, p. 56) CAE pode ser definida 
como: 
...todos os tipos de atividades auditivas que proporcionem ao aluno receber 
uma grande quantidade de insumo auditivo compreensível. Essas 
atividades podem ser realizadas pelo professor através de ditados, leitura 
em voz alta ou feitas pelo aluno dentro ou fora da sala de aula. O importante 
é que o aprendiz realize muitas atividades de CA.  
De acordo com Renandya (2012b), apenas a exposição do aprendiz a 
CAE em L2 não é fator determinante para o desenvolvimento da CA, pois o tipo de 
material que o aprendiz ouve tem grande influência.  
O aprendiz pode dedicar muito tempo escutando rádio em L2, assistir 
filmes, séries e programas de televisão variados, mas sem alcançar os resultados 
desejados. O simples fato de escutar nativos 9  de uma determinada língua não 
resolve o problema da CA para a maioria dos aprendizes. O conhecimento auditivo 
precisa ser construído aos poucos, e o aluno precisa ser desafiado a compreender 
cada vez mais.   
É importante começar o ensino da CAE através de atividades auditivas 
básicas e com insumo compreensível, incentivando os alunos a repeti-las diversas 
                                                   
9 Caracterizamos nativos, pessoas que têm o inglês como primeira língua. 
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vezes (WARING, 2008). Assim como mais tempo da aula de L2 deve ser usado para 
o ensino da CA (RENANDYA, 2011). 
Exercícios de CAE são uma opção para aumentar o tempo de exposição 
do aprendiz à CA, e estas atividades  auditivas podem ser praticadas tanto em sala 
de aula, como fora dela (RIDGWAY, 2000; RENANDYA, 2012b).  
2.1.6. Principais Contribuições da CAE para o Ensino da CA 
Como alternativa para superar problemas de CA sugerem-se as 
atividades auditivas extensivas, que oferecem uma oportunidade para exercitar a 
mente, promovendo, assim, a fluência na compreensão, diminuindo a necessidade 
de tradução e aumentando a confiança dos alunos na capacidade de entendimento 
(EWERT e MAHAN, 2011; ONODA, 2012); no entanto, existem poucos estudos com 
resultados empíricos sobre os efeitos positivos e as dificuldades enfrentadas por 
ouvintes durante as atividades de CAE. 
A maioria dos estudos existentes oferecem dados mais gerais sobre a 
influência da CAE na CA. Muitos desses ainda estão centrados em como introduzir 
um programa de CAE a fim de verificar o que realmente funciona e as dificuldades 
enfrentadas pelos alunos, professores e pesquisadores durante o processo de 
implantação do programa. 
Um dos pontos que mais tem apresentado obstáculos na introdução das 
atividades de CAE é a dificuldade em levar os alunos a compreenderem o 
verdadeiro propósito de um programa como esse (RENANDYA, 2012a). Essa 
dificuldade pode estar ligada a uma estratégia muito usada na LE em que os alunos 
têm liberdade de escolher os materiais para ler, e que foi transferida para a CAE 
equivocadamente.  
Como mencionado, essa estratégia não funciona muito bem por dois 
motivos: (i) falta de conhecimento da língua alvo, principalmente em alunos 
iniciantes; e (ii) a dificuldade em identificar materiais apropriados.  Entretanto, 
mesmo com os materiais à disposição, praticar a CAE em sala de aula é 
imprescindível para que os alunos adquiram o hábito de escutarem extensivamente. 
A importância de realizarem as atividades de CAE em sala de aula é que o professor 
pode perceber as dificuldades dos alunos e auxiliá-los com essas dificuldades 
(YONEZAWA e WARE, 2008; EWERT e MAHAN, 2011; TAKAESU, 2013). 
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Além de problemas com sotaques diferentes e rapidez dos áudios, os 
alunos também demonstraram dificuldades para identificar palavras dentro do texto 
ouvido, além da dependência de legenda para poderem compreender a mensagem 
falada (HAPSARI e RATRI, 2014; TAKAESU, 2013; UCÁN, 2010).  
Um estudo realizado por Chang (2010) concluiu, após um ano de 
investigação, que os participantes do grupo experimental10 de CAE demonstram um 
ganho maior de compreensão, do que o grupo controle11, ao realizar pós-testes. Um 
dado interessante, entretanto, foi que o grupo controle se mostrou menos ansioso 
nos pós-testes, em relação ao grupo experimental. Para a pesquisadora, o aumento 
da ansiedade no grupo experimental pode ter sido resultado de os alunos não terem 
realizado qualquer teste durante todo o experimento, exceto o pré-teste.  
Em outro estudo, realizado por Antle (2011), foi combinada a CAE com a 
leitura de texto demonstrando um ganho de 10% na CA entre o pré-teste e o pós-
teste. Ware (2012) testou a CAE com a técnica de shadowing, ou seja, o aluno 
repete o texto junto com áudio. Na percepção dos alunos isso levou a uma melhora 
no vocabulário, na leitura e na fala.  
Ducker (2013), que utilizou portfólios para controlar a quantidade de 
atividades auditivas realizadas pelos alunos, observou que, ao serem deixados livres 
para realizar o controle dessas atividades, a maioria dos alunos não completou os 
portfólios. Devido a isso, o pesquisador mudou a dinâmica de preenchimento dos 
mesmos. Quando as atividades auditivas eram realizadas em sala de aula, os 
portfólios eram preenchidos em casa e quando as atividades eram realizadas em 
casa, os portfólios eram preenchidos em sala de aula.  
Na concepção do pesquisador, o uso dos portfólios foi bastante útil no 
controle de desenvolvimento das atividades de CAE; no entanto, ressaltou que é 
importante o professor  participar das escolhas das atividades auditivas realizadas 
pelos alunos.  
Outra técnica usada por Shegar e Renandya (2009) foi a de read alouds. 
Esta prática é muito utilizada no ensino da leitura (em língua materna). Ela consiste 
no professor introduzir o tema e começar a ler um texto para os alunos.  
                                                   
10 Grupo experimental foi o que foi submetido a novas técnicas de ensino da CA através da CAE. 
11 Grupo controle foi o grupo que foi submetido ao ensino tradicional da L2. 
47 
 
A vantagem desta técnica é que os alunos podem interromper o professor 
a qualquer momento para fazer perguntas e tirar dúvidas de vocabulário. O 
professor também pode parar a leitura em algum ponto e pedir para que os alunos 
façam inferências sobre a sequência da história, baseado no que já foi lido 
(SHEGAR e RENANDYA; 2009). 
Essa atividade parece útil principalmente para alunos iniciantes, pois o 
professor está no controle da velocidade de leitura e os alunos já estão 
acostumados com seu sotaque, o que facilita grandemente a compreensão 
(SHEGAR e RENANDYA; 2009). 
Embora os estudos sobre CAE tenham trazido alguns resultados 
interessantes, a grande problemática está relacionada à inconsistência das técnicas 
de coleta de dados e procedimentos metodológicos, o que leva à geração de 
resultados não muito confiáveis, os quais são criticadas por Cross (2012).  
Nesse momento de definição do conceito, compreender o que os alunos 
pensam sobre um programa de CAE e as técnicas utilizadas, especialmente as que 
mais trouxeram resultados, poderá ser extremamente útil. Pensando nisso, foi adota 
a metodologia “Q” para investigar o ponto de vista dos participantes sobre a CAE.  
2.2. Metodologia Q 
A metodologia Q busca investigar como os indivíduos pensam, ou seja, 
como seus pensamentos se estruturam. Concebida para identificar de que forma as 
pessoas com pontos de vista em comum entendem determinado problema, ela 
requer somente um pequeno número de participantes que expressem seus pontos 
sobre o tema em estudo (STEPHENSON, 1935a; BROWN, 1997; BROWN, 
DURNING e SELDEN, 1999). 
A metodologia Q é habitualmente utilizada para investigar a questão da 
subjetividade (BROWN, 1986 e 1994/1995; ROBBINS, 2005), isto é, o que é 
discutido, mas de formas diferentes, desde a perspectiva da Filosofia, da Sociologia 
e da Psicologia, alguns dentre os domínios epistemológicos. 
Na metodologia Q a subjetividade é tomada em sua definição mais 
simples, como sinônimo do ponto de vista. Watts e Stenner (2012) afirmam que 
subjetividade não é um conceito mental, como comumente discutido no meio 
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acadêmico, mas, sim, de acordo com Brown (1980, p. 46) é “a capacidade que uma 
pessoa tem de comunicar seu ponto de vista”.  
Na concepção de Watts (2011) um ponto de vista não existe dentro de 
uma pessoa, mas é revelado através da perspectiva, ou do posicionamento, que ela 
toma em relação ao ambiente imediato em que se encontra. Um ponto de vista 
existe e assume uma forma definida apenas no momento da relação entre sujeito e 
objeto, entre conhecedor e conhecido, observador e observado, entre o 
ranqueamento de ideias e o sujeito que as ranqueia. A metodologia Q tem por 
objetivo identificar como esses pontos de vista podem ser diferentes ou se 
assemelharem (SHINEBOURNE e ADAMS, 2007). 
De acordo com Smith (1999), William Stephenson costumava classificar 
os pontos de vista, as preferências, as opiniões e os sentimentos como 
comportamentos, os quais podiam ser medidos e estudados cientificamente através 
de ferramentas adequadas. A metodologia Q fornece essas ferramentas, permitindo 
ao pesquisador identificar as várias opiniões dentro de um grupo de indivíduos e, ao 
mesmo tempo, identificar dentro desse grupo as pessoas que compartilham dessas 
opiniões (BROWN, 1993; McKEOWN e THOMAS, 1988; RAMLO, 2008; McKEOWN, 
1990).  
Por essa perspectiva, a metodologia Q torna-se uma opção apropriada 
quando se tem o objetivo de determinar e descrever pontos de vista diferentes e/ou 
semelhantes dentro de um grupo, referentes a um assunto em investigação 
(RAMLO, 2008; EL DASH, 2010). 
Para identificar essas opiniões, e os pontos de vista, dentro de um mesmo 
grupo, a metodologia Q utiliza de ferramentas qualitativas e quantitativas, fazendo 
com que ela se encaixe nos métodos mistos de estudos acadêmicos (RAMLO e 
NEWMAN, 2010). Ao combinar esses dois paradigmas de investigação a 
metodologia Q cria uma ponte entre eles.  
A metodologia Q segue um cronograma organizado em etapas: (i) o tema 
do estudo é determinado; (ii) o universo de ideias (concourse) é levantado; (iii) uma 
amostra dessas ideias é escolhida para formar a amostra Q; (iv) participantes são 
selecionados para o estudo; (v) os participantes do estudo ranqueiam os itens da 
amostra Q no tabuleiro Q; (vi) os tabuleiros Q (Q sorts) são submetidos a uma 
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análise fatorial de acordo com o PQMethod, ou outro programa estatístico para Q; 
(vii) faz-se a interpretação dos dados que emergiram na forma de fatores. 
Além das etapas apresentadas acima, podem ser usadas outras técnicas 
de pesquisa. Entre elas estão as entrevistas de follow up, a utilização de 
questionários, entrevistas em profundidade, etc. 
Nas considerações a seguir serão apresentados os passos gerais de um 
estudo Q. 
2.2.1. Levantamento do Universo de Ideias (Concourse) 
A metodologia Q parte das opiniões, das visões, das crenças e dos 
sentimentos expressos sobre o tema em investigação, de modo a caracterizar a 
capacidade subjetiva que um sujeito tem de se comunicar por meio delas. Na 
metodologia Q o termo usado é “concourse” (DURNING e BROWN, 2007, p. 540, 
apud STEPHENSON, 1978; BROWN, 1991), mas a partir de agora chamado de 
universo de ideias. 
Ao levantar o universo de ideias, o pesquisador tem como objetivo 
principal coletar o máximo de ideias sobre o tema em estudo. O material levantado 
deve representar as opiniões e os argumentos vigentes na sociedade, expressos por 
diferentes pessoas e/ou grupo de pessoas, e que sejam relevantes para o estudo 
(VAN EXCEL e DE GRAAF, 2005). O grupo de pessoas que auxilia no levantamento 
do universo de ideias poderá fazer parte dos participantes do estudo, mas não 
necessariamente. 
Um dos meios mais comuns de levantar informações para a formação do 
universo de ideias é o grupo focal.  
Um grupo focal (GF) é um grupo de discussão informal e de tamanho 
reduzido, com o propósito de obter informações de caráter qualitativo em 
profundidade. É uma técnica rápida e de baixo custo para avaliação e 
obtenção de dados e informações qualitativas, fornecendo uma grande 
riqueza de informações... O objetivo principal de um grupo focal é revelar as 
percepções dos participantes sobre os tópicos em discussão. (GOMES e 
BARBOSA, 1999, p. 01) 
As discussões entre os que participam de um grupo focal e/ou entre 
grupos focais devem sempre ser gravadas e devidamente transcritas, a fim de retirar 
dessas discussões as ideias/frases que farão parte do estudo.  
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Outra fonte possível para levantar informações para o universo de ideias 
são as entrevistas com indivíduos do grupo de interesse. Essas entrevistas também 
devem ser gravadas e cuidadosamente transcritas. As frases para o universo de 
ideias também podem ser retiradas de livros, revistas, artigos científicos e jornais.  
Existem dois tipos de afirmações que podem ser usadas no universo de 
ideias: (i) afirmações naturais ou espontâneas; (ii) e afirmações prontas (WATTS e 
STENNER, 2012). De acordo com McKeown e Thomas (1988), trechos retirados das 
gravações resultantes dos grupos focais, das entrevistas e das observações são 
consideradas naturais, pois emergem naturalmente do ponto de vista individual. Já 
as frases retiradas de livros, revistas, artigos científicos, jornais, etc., são 
consideradas ideias prontas. O universo de ideias pode ser formado de uma das 
fontes ou da combinação delas.  
Independente da maneira como o universo de ideias é formado, ele deve 
ser composto de frases não muito complexas, longas ou obscuras, para facilitar a 
interpretação. Cada frase deverá expressar de maneira clara e objetiva uma ideia ou 
opinião sobre o tema em estudo. Quando considerada natural, deve-se manter tanto 
quanto possível a linguagem usada pelos participantes, independente de questões 
relativas à norma considerada padrão ou culta, embora essas frases possam ser 
adaptadas para que haja uma melhor compreensão da ideia (MCKEOWN e 
THOMAS, 1988). 
O universo de ideias deve conter um grande número de declarações que 
abranjam a maior quantidade de ideias e opiniões diferentes existentes na 
população de interesse. É desse universo de ideias que o pesquisador retirará um 
conjunto de afirmações para a amostra Q.  
2.2.2. Seleção da Amostra Q (Q Sample ou Q set) 
Após o levantamento do universo de ideias, o passo seguinte é a seleção 
da amostra Q. Essa amostra é composta por um grupo de frases representativas, 
tanto de ideias, como de opiniões, expressas no universo de ideias; as quais, sendo 
muito numerosas necessitam passar por uma seleção. A grande quantidade de 
informações expressas requer a separação de uma amostra, assim como um 
geólogo retira uma amostra da rocha, ou um pesquisador retira uma amostra de 
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entrevistas, a fim de realizar um estudo mais detalhado (DURNING e BROWN, 
2007). 
Considerando a amostra como sendo simplesmente uma parte do 
conjunto, permanece o questionamento no sentido de em que ponto a metodologia 
Q difere dos demais métodos de pesquisa que trabalham com amostras? De acordo 
com Durning e Brown (2007, p. 547), a questão mais importante diz respeito à forma 
como tais amostragens são tratadas, isto é, não como sendo compostas pelas 
pessoas participantes, mas, sim, por suas “declarações ou de outros estímulos 
mensuráveis, ou seja, as amostras são retiradas de áreas de expressão subjetiva”.  
A classificação da estrutura de uma amostra Q é crucial para o sucesso 
do estudo. A escolha de uma boa amostra Q exige bom senso, habilidade e 
criatividade do pesquisador (BROWN, 1980). 
Mesmo tendo sido definida pelo pesquisador, a amostra Q não 
predetermina resultados, e também não depende de questões convencionais de 
validade. Uma vez que nessa metodologia é de pouca importância se determinada 
frase foi resultado de uma escolha racional, histórica ou sociológica; ou se foi 
resultado de uma instrução específica, o interesse recai exclusivamente sobre o 
significado atribuído à declaração (DURNING e BROWN, 2007). 
O mais importante é que o significado seja dado pela pessoa que realiza 
a distribuição Q (Q sorting), e não pelo pesquisador. Sendo assim, a compreensão 
subjetiva do participante é de vital importância e nenhum critério externo pode servir 
para validar um ponto de vista (DURNING e BROWN, 2007). 
Existem críticas a estudos que se valem dessa metodologia, por 
envolverem um número de casos considerado pequeno (DURNING e BROWN, 
2007). É por isso que na metodologia Q,  
“casos” referem-se a declarações e não a pessoas. O objetivo final da 
seleção da amostra Q é a obtenção de um conjunto de ideias que sejam 
representativas do universo de ideias (domínio de estímulo), de modo que a 
amostra Q usada na obtenção de perspectivas do participante contenha as 
principais características encontradas no universo de declarações, da 
mesma forma que uma amostra de pessoas tem características 
semelhantes às da população. (DURNING e BROWN, 2007, p. 541, aspas 
dos autores) 
Uma vez definida a amostra Q, o passo seguinte é a seleção dos 
participantes do estudo ou o Pset. 
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2.2.3. Seleção dos Participantes do Estudo (Pset) 
O Pset é o grupo de participantes que irá compor o estudo Q e, de acordo 
com Reid (1999), deve ser cuidadosamente selecionado. Para a metodologia Q, a 
diversidade de opiniões sobre o assunto em discussão é mais importante do que a 
quantidade de participantes no estudo.  
Em geral, os estudos Q utilizam entre 30 e 50 participantes, sendo que 
esse número pode variar para mais ou para menos. Brown (1980) não define uma 
quantidade específica de sujeitos, mas afirma que o número de participantes deve 
ser suficiente para formar ao menos um fator, isto é, identificar um conjunto de 
pessoas que compartilhem de um ponto de vista. 
O motivo pelo qual a metodologia Q não busca quantidade de 
participantes é porque ela não visa à generalização da população; o maior interesse 
está na qualidade do estudo; em explorar significados e na formação de teorias e 
hipóteses (VAN EXCEL e DE GRAAF, 2005; WATTS e STENNER, 2005b; WILLIG e 
STAINTON ROGERS, 2008; BROWN, 1996 e 2005). É por isso que a seleção dos 
participantes para um estudo Q não é aleatória, mas toma como base a busca por 
sujeitos que de uma maneira, ou outra, tenham algum interesse ou envolvimento 
com o tema em estudo (WEBLER, DANIELSON e TULER, 2009).  
Para isso, as diferentes opiniões trazidas pelos participantes durante o 
estudo serão reveladas através da distribuição Q (WILLIG e STAINTON ROGERS, 
2008).  
2.2.4. Formatação do Tabuleiro Q 
O tabuleiro Q é o instrumento de coleta dos dados de um estudo Q, sendo 
sua formatação definida a partir do número de assertivas da amostra Q.  
Se temos uma amostra com 48 assertivas, o tabuleiro Q também terá 48 
espaços, que serão distribuídos numa formatação quase normal. Uma distribuição 
quase normal é a mais comum em testes estatísticos, e é assim descrita, pois as 
pessoas que obtêm escores próximos do meio é muito maior do que a aquelas que 
ficam nas extremidades (URBINA, 2004). Abaixo apresentamos, de maneira 




A figura abaixo é um exemplo da distribuição normal padrão. 
 
Figura 2 - Exemplo de Distribuição Padrão Normal 
  
Fonte: http://educacao.uol.com.br/matematica/distribuicao-normal.jhtm 
É no tabuleiro Q, que o participante tem a chance de mostrar o que mais 
ou menos importa para ele dentro da amostra apresentada. Na tabela 1 
apresentamos um modelo de tabuleiro Q. Um tabuleiro também pode variar de -6 a 
+6 (0 a 13), sendo mais comum a variação de -5 a +5 (0 a 11), e assim por diante. 
 
Tabela 1 - Modelo de Tabuleiro Q 
Mais 
discorda 
-4 -3 -2 -1 
Neutro  




                  
                  
                  
 
              
 
  
          
  
  
          
  
   
      
   
    
  
     
Após definido o número de assertivas da amostra Q (seção 2.2.2, Seleção 
da Amostra Q), estas são digitadas em cartões individuais e numerados 
aleatoriamente. Após resolvidas estas tecnicalidades, o próximo procedimento é a 
distribuição Q, que é um procedimento de ordenação (sorting) dos itens que fazem 






2.2.5. Distribuição Q (Q sorting) 
Antes de começar a distribuição Q, o pesquisador deve instruir os 
participantes sobre como eles devem proceder ao fazerem o ranqueamento dos 
itens no tabuleiro. A instrução é importante para que eles não percam de vista o 
objetivo da atividade que, na maioria das vezes, é revelar suas opiniões em relação 
à pergunta de pesquisa. 
O primeiro passo é a separação dos itens da amostra Q em três pilhas 
gerais: (i) discorda; (ii) neutra; (iii) concorda. Após essa classificação inicial, os 
participantes devem distribuir os itens no tabuleiro Q. Ao colocar um item no +4 deve 
estar claro para o participante que ele concorda muito com aquele item. Assim como 
pode haver forte discordância se optar pelo -4, ou mostrar falta de preocupação ao 
selecionar 0.  
O tabuleiro Q força o participante a decidir o que é mais ou menos 
importante para ele durante o ranqueamento dos itens. Ainda assim o participante 
terá um grande número de combinações à disposição ao distribuir os itens da 
amostra Q no tabuleiro (RAMLO, 2008; THOMAS e WATSON, 2002; HURD e 
BROWN, 2004/5).  
Ao ranquear as sentenças, é o participante que atribui significados a elas 
na maneira como estão ordenadas, destacando assim seu ponto de vista sobre o 
tema. Esse processo diminui o risco de o pesquisador impor significados sobre o 
assunto em investigação, influenciando indevidamente nas respostas dos 
participantes (PLUMMER, 2012). 
A ideia básica da distribuição Q é fornecer condições de estímulo para 
que os participantes comuniquem seus pontos de vista. Ao ranquear os itens no 
tabuleiro, o participante vai além de simplesmente dizer: eu concordo ou discordo. 
Ao distribuir as assertivas no tabuleiro, demonstra graus de opinião e preferência, 
bem como um julgamento autorreferencial sobre um item em relação a outro. 
(WILLIG e STAINTON ROGERS, 2008).  
Do mesmo modo não é correto pressupor que o investigador exerceu 
influência indevida sobre os resultados de um estudo Q, vez que são os 
participantes que decidem o que é ou não é significativo para eles. O resultado final 
da distribuição Q nunca pode ser projetado antes do ranqueamento final, pois as 
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assertivas da amostra Q não trazem significados a priori (COOGAN e 
HERRINGTON, 2011; BROWN, DURNING e SELDEN, 1999).  
Deste modo, o ideal é que fique claro, por ocasião do ranqueamento, que 
não existem respostas certas ou erradas, mas que o resultado da distribuição Q é a 
expressão da própria compreensão do participante sobre o assunto em investigação. 
Além da forma tradicional, em papel, como explicada acima, a distribuição 
Q pode ser aplicada também por meio de: (i) páginas especializadas da web; e (ii) 
através do FlashQ Offline, programa em Flash, que pode ser enviado diretamente ao 
e-mail do participante.  
Ao ser completada a distribuição Q, o pesquisador alimenta com as 
respostas dos participantes o programa chamado PQMethod. Esse programa foi 
desenvolvido por Peter Schmolck, em 2002, e é um freeware que pode ser baixado 
em http://schmolck.userweb.mwn.de/qmethod/downpqwin.htm.  
Depois de alimentado com todos os dados dos tabuleiros Q (de cada 
participante), o programa pode iniciar a análise estatística.  
2.3. Análise Estatística 
2.3.1. Matriz de Correlação - Fatores não Rotacionados 
O PQMethod cria uma matriz de correlação (Anexo 5) com base nos 
tabuleiros Q. Essa matriz de correlação mostra como os escores de cada 
participante estão correlacionados com os demais, resumindo a um único número o 
conjunto de dados e conexões entre dois elementos, de modo a simplificar as 
relações entre os muitos escores (HEIMAN, 2011; PALLANT, 2005; WILLIAMS et al, 
2010).  
A Metodologia Q correlaciona pessoas como variáveis para cada 
afirmação (STEPHENSON, 1935b e 1953; McKEOWN e THOMAS, 1988; 
SHEMMING, 2006). O coeficiente de correlação varia entre -1 a +1, com ambos os 
extremos indicando uma relação perfeita. O +1 indica uma correlação perfeita 
positiva; o -1 uma correlação perfeita negativa; e o zero indica que não há 




2.3.2. Análise Fatorial 
Análise fatorial é um procedimento estatístico para a redução de dados, o 
que permite condensar um grande número de variáveis em um número menor, mais 
gerenciável, que represente a relação entre os construtos originais (KLINE, 1994, 
2000; HEIMAN, 2001; TAVAKOLI, 2012). Em outras palavras, é colocar ordem no 
que parece ser um caos (CHILD, 1970). 
O objetivo da análise fatorial é identificar um pequeno número de fatores 
capaz de representar a maior parte da estrutura de correlação para a variável 
original, é necessário que haja correlação entre esses fatores (YANG e TREW, 
2004). Para isso, a análise fatorial em um estudo Q une as pessoas em grupos que 
compartilham opiniões e pontos de vista semelhantes. 
Essa foi uma inovação de Stephenson (1935a) ao criar a metodologia Q: 
correlacionar pessoas em vez de testes, adotando aquelas como variáveis. A técnica 
de Stephenson consistiu em aplicar a matemática da análise fatorial às matrizes, em 
que os participantes eram correlacionados com outros participantes. O resultado é a 
formação de subgrupos de pessoas com pensamentos, atitudes, perspectivas ou 
percepções semelhantes.  
Cada fator representa uma posição distinta sobre o tema em estudo. O 
número de fatores emerge de recursos puramente empíricos, baseados nos 
pensamentos e sentimentos subjetivos das pessoas, a partir da maneira como 
ordenaram as frases no tabuleiro Q (BROWN, DURNING e SELDEN, 1999; El 
DASH, 2010). A metodologia Q busca ter acesso aos sistemas de crenças e de 
preferências que fundamentam os fatores, assim como procura identificar as 
características associadas a cada uma dessas perspectivas (DURNING e BROWN, 
2007). 
A rotação é então usada para possibilitar acesso aos sistemas de crenças 
e preferências que fundamentam os fatores, pois tornam os resultados empíricos 
mais interpretáveis, ao mesmo tempo em que conserva as propriedades estatísticas 
originais (STEPHENSON, 1935b). 
A rotação faz emergir os itens com destaque para o fator, minimizando os 
itens sem destaque, de modo a possibilitar uma visão mais nítida das 
especificidades, semelhanças e diferenças entre os fatores. O uso da rotação 
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mostra mais claramente a correlação entre os itens de cada fator, principalmente 
quando os dados são mais complexos (STEPHENSON, 1935b).  
Na metodologia Q a rotação ortogonal Varimax é frequentemente usada 
pois maximiza a pureza de saturação das diferentes variáveis, a partir dos fatores 
extraídos inicialmente (McKEOWN e THOMAS, 1988). 
Para entender as informações contidas na maximização das distinções 
entre fatores e dessa maneira facilitar as interpretações e as inferências estatísticas 
sobre os itens, o PQMethod calcula os escores Z. Tais escores mostram a relação 
da pontuação individual de cada item para com a média geral de todas as 
pontuações para um item, identificando, assim, se essa pontuação seria típica ou 
atípica. O escore Z é importante pois não apenas diz algo sobre o valor em si, mas, 
também, onde esse valor se encontra na distribuição (BROWN, 1980). 
As interpretações viabilizadas pela metodologia Q, neste estudo, lançam 
luz sobre a perspectiva dos alunos no processo de ensino da CAE nas aulas de 
inglês. Esse processo ainda estimula os participantes a terem voz, destacando suas 
opiniões.  
Com uma estrutura metodológica que procura revelar opiniões e pontos 
de vista, ou seja, a subjetividade dos participantes, a metodologia Q ainda se mostra 
eficiente na investigação de assuntos complexos e controversos. Como CA e a CAE 
são assuntos complexos, de difícil avaliação, a opção pela metodologia Q se 
mostrou bastante apropriada. A metodologia Q também impõe uma distância entre o 
pesquisador e o participante durante o processo de coleta de dados.  
Por ser uma metodologia mista que usa os paradigmas quantitativos e 
qualitativos, a metodologia Q pode ser mal compreendida e mal interpretada, tanto 
pelo pesquisador, durante a realização da pesquisa e interpretação dos dados, como 
pelos membros da comunidade cientifica, na interpretação dos resultados da 
pesquisa (WATTS e STENNER, 2005a). 
A metodologia Q também tem sido criticada pela falta de generalização 
dos resultados (VAN EXEL e DE GRAAF, 2005). Em face desses pontos, Stenner e 
Staiton Rogers (2004) afirmam que um estudo usando a metodologia Q não deveria 
ser julgado do mesmo modo que um experimento quantitativo, pois um estudo Q não 
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busca generalizar seus resultados, mas, sim, revelar os diferentes pontos de vista 
operantes na população investigada (WATTS e STENNER, 2005a). 
Nos estudos que envolvem a metodologia Q o número de participantes é 
menos importante do que os diferentes pontos de vista por eles representados; o 
enfoque está, pois, nos pontos de vista e como eles são compartilhados pelo grupo 
(BROWN, 1991).  
Após essas considerações teóricas será apresentada uma demonstração 





3. MÉTODOS E RESULTADOS 
A metodologia Q é um método misto de investigação científica e envolve 
procedimentos qualitativos e quantitativos (RAMLO e NEWMAN, 2010; STENNER e 
STAINTON ROGER, 2004; ROBINS, 2005), sendo exploratória e descritiva. 
Exploratória, pois objetiva explorar o ponto de vista e a opinião dos participantes, e 
descritiva, uma vez que descreve os pontos de vista e opiniões expressas sobre o 
tema em estudo. 
O seguinte quadro apresenta alguns termos usados na Metodologia Q. 
 
Tabela 2 - Principais Termos Utilizados na Metodologia Q 
Terminologia  Definição 
Subjetividade É o mesmo que ponto de vista comunicado. 
Universo de ideias É um conjunto de ideias e pontos de vista sobre o tema em 
estudo. 
Amostra Q  É um conjunto de frases que foram retiradas do universo de ideias 
e que representam a base de um estudo Q.  
Pset É o conjunto de participantes selecionados para o estudo Q.  
Distribuição Q É o processo de ordenação dos itens da amostra Q.  
Flash Q Offline É o programa utilizado para a coleta de dados.  
PQMethod É o freeware desenvolvido para análise estatística dos dados de 
um estudo Q. 
Coeficiente de 
 Correlação 
É um número que expressa a relação entre as variáveis do 
estudo. 
Análise Fatorial É o procedimento estatístico que agrupa os dados de maneira 
mais gerenciável.  
Escore Z  É um número que mostra a distância de uma pontuação para a 
média, e também mostra a posição exata desse valor na 
distribuição Q. 
Itens de Distintivos  São itens que distinguem um fator de outro, e destacam as 
diferenças entre as maneiras de pensar sobre o mesmo assunto. 
Itens de Consenso São itens compartilhados pelos participantes de todos os fatores. 
 
 Abaixo apresentamos uma tabela resumo com os passos gerais dessa 
pesquisa. 
 
Tabela 3 - Tabela Resumo da Pesquisa 
Preparação 
- Seleção dos participantes 
- Entrevistas e observações 
- Levantamento do universo de ideias12 
- Seleção da amostra Q 
                                                   
12 O levantamento de ideias, que posteriormente serão usados na amostra Q, pode ser realizado de 
através de entrevistas, observações e grupos focais, métodos estes que envolvem pessoas, que 
posteriormente poderão ou não fazer parte dos sujeitos da pesquisa. A amostra Q também poderá 
ser retirada de livros, revistas, jornais e outras fontes. 
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- Preparação da tabela Q 
 
Aplicação e Análise Estatística  
- Aplicação do instrumento de coleta de dados 
- Análise estatística através do PQMethod 
- Identificação dos participantes típicos de cada fator 
 
Análise Qualitativa 




3.1.1. Seleção dos Participantes da Pesquisa 
A metodologia Q visa identificar pontos do vista diferentes e semelhantes 
entre os participantes de um mesmo estudo. O estilo da pesquisa não demanda por 
um número grande de participantes, isto porque, de acordo com Brown (1980), a 
diversidade de pontos de vista em um estudo Q é mais importante do que o número 
de participantes.  
Sendo assim, para este estudo Q foram selecionados participantes entre 
os alunos de inglês, em que a CAE era usada como parte da aprendizagem da CA.  
Todos os participantes do estudo são alunos ou ex-alunos de inglês. De 
todos os alunos convidados, 37 aceitaram participar da pesquisa, sendo que todos 
assinaram o Termo de Consentimento (Anexo 04), de forma livre e esclarecida. Os 
participantes também receberam um e-mail (Apêndice 03) com as devidas 
instruções de como proceder durante a distribuição Q através do FlashQ Offline, 
reforçando que, ao responderem o e-mail, estavam cientes da participação na 
pesquisa e que nenhuma informação os identificaria.  
Importante ressaltar que embora os participantes do estudo fossem 
alunos e ex-alunos daquele que lhes aplicava a pesquisa, 90% deles tiveram aulas 
de inglês em outras escolas de línguas e/ou com professores particulares, sendo 
que apenas 10% tiveram aulas exclusivamente com o pesquisador.  
A experiência em outros cursos concedeu a esses alunos a condição de 
comparar as diferentes maneiras de abordar a CA em sala de aula. As turmas 
geralmente eram formadas de 02 ou 03 alunos, sendo que todos os participantes 
tiveram pelo menos 06 (seis) meses de aulas com o pesquisador.  
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Para manter anônima a identidade dos participantes foi utilizado um 
código de identificação, formado da seguinte maneira: 02 (duas) letras; uma data; e 
o número de entrada no PQMethod 2.11. Desta maneira cada participante teria uma 
identificação individualizada, como exemplo: AM198001.  
Na tabela abaixo apresentamos os dados demográficos dos participantes 
dessa pesquisa. 
 
Tabela 4 - Dados Demográficos dos Participantes 
Demografia Nº 
Idade (anos)  
18 - 28 08 
29 – 38 18 
39 - 48 09 




Formação Educacional  
Curso Superior Completo 18 
Curso Superior em Curso 01 
Último ano Ensino Médio 01 
Pós Graduação / MBA 16 
Mestrado 01 
Tempo total que estuda Inglês  
0 – 01 (ano) 06 
1.1 – 02 (anos) 09 
2.1 – 03 (anos) 07 
3.1 – 04 (anos) 06 
Mais que 4 anos 09 
Tempo de inglês no curso atual  
0 – 06 (meses) 10 
07(meses) – 01 (ano) 05 
1.1 – 1.6 (ano) 07 
1.7 – 2 (anos) 06 
2.1 – 3 (anos) 06 
Mais que 3 anos 03 
 
3.1.1. Levantamento do Universo de Ideias e Seleção da Amostra Q 
Os participantes deste estudo, alunos deste professor/pesquisador, 
contribuíram diretamente para o levantamento do universo de ideias sobre a CA, e a 
coleta de informações foi realizada de maneira natural (seção 2.2.1, Levantamento 
do Universo de Ideias), e basearam-se em experiências adquiridas na prática de 
sala de aula.  
A prática de atividades auditivas dividia-se entre escutar histórias dos 
Graded Readers e assistir a diferentes tipos de vídeos e pod-casts. As atividades 
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tinham duração entre 05 (cinco) a 45 (quarenta e cinco) minutos,  com algumas 
atividades mais longas. A experiência de no mínimo 06 (seis) meses realizando 
estas atividades, credenciaram estes alunos a exporem seus pontos de vista sobre 
CAE. 
O corpus inicial do levantamento de ideias foi de 225 assertivas (Apêndice 
01). Para se chegar a esse número de assertivas foram realizadas entrevistas 
formais e informais. Os comentários foram anotados no decorrer das discussões, 
sendo que maior parte desse processo ocorreu durante as aulas de inglês. Além das 
anotações, parte do material foi gravado em áudio com autorização dos alunos, e 
transcrito posteriormente.  
A partir do universo de ideias levantadas, foi retirada uma amostra 
representativa para uso na pesquisa. De acordo com Watts e Stenner (2012), a 
escolha da amostra Q depende mais do conhecimento do pesquisador sobre o 
assunto, do que propriamente do domínio de técnicas científicas. Ainda assim, é 
recomendável uma segunda opinião sobre a amostra retirada do universo de ideias. 
Deste modo, das 225 frases (Apêndice 01), foram identificadas inicialmente 48 
assertivas (Apêndice 02), escolhidas para a amostra Q. Na visão de Watts e Stenner 
(2012) e Brown (1980) a amostra Q pode variar entre 30 e 60 assertivas. 
3.1.2. Prática de Atividades de Compreensão Auditiva 
As atividades de compreensão auditiva, avaliadas pelos alunos na 
pesquisa, ocorreram durante as aulas de inglês, sendo as atividades extensivas de 
CA realizadas através de áudios, com duração média e longa.  
As atividades de CAE, geralmente iniciadas com um exercício sobre o 
texto oral, eram compostas de várias frases a serem avaliadas como verdadeiras ou 
falsas, de acordo com o áudio. Na sequência os alunos tinham de responder às 
perguntas relacionadas  ao que haviam escutado.  
Os exercícios possuíam  variações na ordem de apresentação, podendo 
as perguntas, por exemplo, virem antes das frases de verdadeiro ou falso. Em 
algumas ocasiões era pedido que os alunos tentassem formular a história que iriam 
escutar a partir do que haviam lido no exercício.  
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Para alunos iniciantes eram ressaltados alguns pontos importantes sobre 
o áudio, com o objetivo de aguçar sua curiosidade sobre esses pontos e verificar a 
possibilidade de identificá-los enquanto escutavam.  
Após a primeira reprodução, os alunos discutiam o que haviam 
compreendido e tinham a oportunidade de comparar as respostas com outros 
colegas de sala de aula. Nesse momento de discussão eram destacados pelo 
professor mais pontos relacionados ao áudio. Após essas primeiras reflexões, o 
áudio era tocado novamente.  
Depois da segunda vez, os alunos recebiam a transcrição do que haviam 
escutado, podendo, assim, comparar o que escutaram com o texto, de modo a 
avaliar o que haviam compreendido durante a atividade auditiva.  
Para os alunos mais avançados era entregue uma folha em branco, para 
anotar os pontos principais do que estavam escutando. Esses alunos também 
tinham a oportunidade de discutir as anotações com outros colegas e com o 
professor. Uma variação utilizada foi a de que os alunos apenas escutavam o áudio 
para seguidamente contar o que haviam compreendido. Em muitas ocasiões os 
alunos escutavam o áudio no período extra classe, recebendo a transcrição somente 
na próxima aula, sendo que o processo inverso também ocorria, escutando o áudio 
em sala de aula, para depois receberem a transcrição. 
Foi baseado nessas atividades de CAE que os alunos participantes da 
pesquisa expressaram suas opiniões e percepções, ranqueando a amostra Q no 
tabuleiro. Vale reforçar que, por ser uma pesquisa de “distribuição forçada13”, os 
alunos participantes da pesquisa tiveram que decidir sobre o que era mais ou menos 
relevante para eles, e o mesmo para o que concordavam mais ou menos. 
3.2. Aplicação e Análise Estatística 
3.2.1. Preparação do Tabuleiro 
O tabuleiro é o principal instrumento de coleta de dados na Metodologia 
Q. O tabuleiro deste estudo foi formado para acomodar  48 frases (Apêndice 02), 
                                                   
13 Na figura 2 é apresentado o tabuleiro Q e é ele que define o número de itens que serão colocados 
em cada coluna. Por exemplo: 3 assertivas na posição +4, 4 assertivas na posição +3 da tabela Q e 




selecionadas na amostra Q, a qual norteou sua formatação. A figura 2 representa o 
formato do tabuleiro usado pelos alunos participantes, com o objetivo de ranquear as 
frases da amostra Q no estudo. 
 
Figura 3 - Formato do Tabuleiro 
Mais 
discorda 
-4 -3 -2 -1 
Neutro  




                  
                  
                  
 
              
 
  
          
  
  
          
  
   
      
   
    
  
     
O formato do tabuleiro tem uma relação direta com a distribuição quase 
normal (seção 2.2.4, Formatação do Tabuleiro Q). Na distribuição quase normal, a 
maior parte da população tende a se concentrar na parte central da distribuição. Por 
outro lado, as extremidades revelarão como os pensamentos e percepções sobre 
um mesmo assunto podem diferir.  
3.2.2. Aplicação do Instrumento de Coleta de Dados Através do Flash Q 
Offline. 
Para a coleta de dados foi utilizado o programa FlashQ Offline, divulgado 
por Azzari (2013). Esse programa permite que toda coleta de dados seja feita de 
maneira eletrônica, podendo ser compactado e enviado via e-mail aos participantes. 
O FlashQ Offline (Anexo 01) foi programado e alimentado com as 48 
assertivas e então enviado aos participantes, via e-mail. O programa em si é 
autoexplicativo, traz todos os passos para a realização das tarefas com sucesso. De 
forma complementar foi enviado um e-mail (Apêndice 03), com explicações 
adicionais, visando garantir que não restariam dúvidas quanto a maneira como a 
atividade deveria ser realizada.  
O programa FlashQ Offline também reserva um espaço, ao final, para que 
o aluno esclareça e comente as escolhas feitas nos dois extremos do tabuleiro, 
justificando, por exemplo, o porquê de ter escolhido os 03 itens +4 e -4 (Apêndice 4).  
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As observações ao final foram importantes para uma melhor 
compreensão das escolhas feitas pelos participantes na distribuição Q. Após terem 
completado a tarefa no FlashQ Offline, os alunos salvaram o tabuleiro respondido e 
o enviaram para o pesquisador. De posse dos dados, o pesquisador alimentou o 
PQMethod 2.11, Freeware, utilizando-o como base para a estatística do estudo.  
3.2.3. Análise Estatística14 com Tratamento dos Dados Estatísticos 
As respostas hierarquizadas pelos participantes foram digitadas no 
PQMethod 2.11, e após todas as respostas terem sido inseridas, o programa 
correlacionou essas respostas para determinar o nível de concordância, ou não, 
entre elas. Como exemplo: as respostas do participante 1 foram correlacionadas 
com as respostas do participante 2; depois do participante 1 com o 3; seguido do 
participante 1 com o 4; e, assim por diante, produzindo uma matriz de correlação 
(Anexo 5).  
Após ser criada a matriz de correlação, o PQMethod 2.11 procedeu à 
análise fatorial por pessoa, considerando que cada um dos 37 participantes tinha um 
ponto de vista único. Após correlacionar os participantes, o PQMethod identificou 
pontos de vista semelhantes e os juntou em fatores (perfiz) (PLUMMER, 2012). 
O PQMethod 2.11 gera automaticamente 08 fatores (Anexo 02), a partir 
da matriz de correlação. Do ponto de vista estatístico, esses 08 fatores representam 
uma decomposição parcial e pulverizada das informações contidas nas cargas 
fatoriais. Nesse sentido, as cargas fatoriais não rotacionadas devem ser substituídas 
por um conjunto alternativo de cargas que trazem informações mais precisas dos 
dados (BROWN, DURNING e SELDEN, 1999,). Tais informações são obtidas 
através da rotação desses fatores. 
A seleção do número de fatores para rotação pode ser feita de várias 
maneiras, entre elas destacam-se as regras de Kaiser-Guttman, do scree test, da 
                                                   
14 Todos os cálculos estatísticos desse estudo foram feitos de forma automática pelo PQMethod, e 
como o programa apenas mostra os resultados, recorremos ao livro de  William Brown (1980) 
“Political Subjectivity” que pode ser baixado em: http://qmethod.org/papers/Brown-1980-
PoliticalSubjectivity.pdf para fórmulas e cálculos complementares. Esses cálculos foram usados com 
o objetivo de demonstrar em que baseamos algumas de nossas decisões. Para os cálculos 
realizados, apenas os resultados foram mostrados no corpo do texto, os detalhes estão disponíveis 




parallel analysis, e a regra de Humphrey15. Neste trabalho será utilizada a regra de 
Humphrey para selecionar o número de fatores a compor o estudo.  
De acordo com a regra de Humphrey devem ser escolhidas as duas 
maiores cargas em cada fator, sendo multiplicadas uma pela outra. Se o resultado 
dessa multiplicação for duas vezes o valor do Erro Padrão (EP), o fator é 
considerado para a rotação (BROWN, 1980). Neste estudo o Erro Padrão foi de 
0.144, valor esse obtido por meio da aplicação da fórmula para o erro padrão: EP = 
1/√N, em que N equivale ao número de assertivas usadas no estudo. EP = 1/√48 = 
0,144.  O Erro Padrão foi multiplicado por dois e o resultado foi de 0,29, o qual foi 
usado como carga mínina para a seleção do número de fatores para rotação. 
Depois de analisados os dados dos 08 fatores, com base na regra de 
Humphrey, concluiu-se que 03 fatores seriam ideais para compor o estudo: a Tabela 
05 exibe as maiores cargas dos 08 fatores, e o resultado da multiplicação entre as 
cargas mais altas de cada fator (Anexo 02 -  tabela completa, com os 08 fatores). 
 
Tabela 5 - Regra de Humphrey Aplicada à Matriz de Fatores não Rotacionados 
Fator Regra de Humphrey  
2 x ER = 0.29 
% de Variância 
1 ,75 x .75 = ,56 31 
2 ,65 x .48 = ,31 07 
3 ,60 x .42 = ,25 06 
4 ,55 x .45 = ,25 05 
5 ,58 x .50 = ,29 05 
6 ,50 x .45 = ,23 05 
7 ,53 x .43 = ,23 04 
8 ,38 x .34 = ,13  04 
 
Após ter sido determinado o número de 03 fatores, foi utilizada a rotação 
ortogonal Varimax tornando os dados mais compactos. A rotação é um 
procedimento técnico, de acordo com Van Exel e De Graaf (2005), a qual permite 
que os dados sejam examinados sob ângulos diferentes.  
Após a rotação Varimax, foram selecionados os participantes com cargas 
mais altas em cada fator. Segundo a perspectiva de Brown (1980), existem 
diferentes maneiras de determinar quais cargas são realmente significativas para o 
fator. Abaixo serão apresentadas duas formas de determinar o nível de significância 
(p) da carga dentro de cada fator.  
                                                   
15 Para explicações detalhadas ver Watts e Stenner (2012) e Brown (1980). 
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A escolha do nível de significância geralmente fica em p<0,05 ou p<0,01. 
Esses números determinam a confiabilidade dos resultados com uma probabilidade 
de 0,05, o que indica que 19 em cada 20 vezes obter-se-ia o mesmo resultado; e a 
probabilidade em 0,01 indica uma diferença de somente 01 em cada 100 repetições. 
Para uma significância de ≤ 0,05 o valor é 1,96, e para uma significância em ≤ 0,01 o 
valor é 2,58 (BROWN, 1980; MCKEOWN e THOMAS, 1988; WATTS e STENNER, 
2012).  
O primeiro modo de se definir se uma carga é significativa, ou não, para o 
fator, é multiplicando o valor de significância (p) pelo EP. Deste modo, para que seja 
calculada se uma carga é significativa em p<0,05 basta multiplicar o EP por 1,96, ou 
para p<0,01 multiplica-se o EP por 2,58. O EP para esse estudo foi 0,144.  
Na sequência, ao ser multiplicado 0,144 por 1,96 obtêm-se cargas mínimas 
de + ou - 0,28. Caso seja adotada uma significância em p<0,01 usa-se o 
multiplicador 2,58, e ao multiplicar o EP por 2,58 são alcançadas cargas mínimas 
significativas em + ou – 0,37.  
Uma segunda maneira de calcular a significância seria através da equação da 
distribuição t. Para aplicar essa regra é usada uma tabela de distribuição t bicaudal 
que pode ser acessada em: http://www.medcalc.org/manual/t-distribution.php. 
Abaixo encontra-se a fórmula para o cálculo do nível de significância utilizando a 
distribuição t16.  
r = ( ) , em que r refere-se à correlação ou à significância; n refere-se ao 
número de participantes da pesquisa; e t refere-se à distribuição t.  
Para calcular r buscam-se os valores de t previsíveis para 48 participantes em 
um nível de significância em t<0,01. Após substituirmos os números na equação, é 
alcançado o resultado de r = 0,37 
r = ,     ,      (     ) =  ,     ,            =  ,         ,        
r = 0,135 = 0,37   
                                                   
16  Para mais detalhes sobre a distribuição t ver: BROWN, S. R. Political Subjectivity. New 
Haven:Yale University Press, 1980.  
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 Com o valor de significância definido, são identificados os participantes típicos 
para os fatores (Tabela 6).  
Watts e Stenner (2005a) sugerem que o valor de corte pode ser elevado 
acima de 0,01 para poder incluir mais participantes em algum fator. Após analisados 
os fatores, decidiu-se elevar o valor de corte para 0,4735, o que elevou para 29 o 
número de participantes que definem o fator. Os 8 participantes restantes tiveram 
carga abaixo desse valor para todos os fatores (alunos 1, 5, 6, 21, 22, 23 e 34), ou 
cargas acima para mais que 01 fator (aluno 13). Para os autores mencionados 
acima essa decisão não é aleatória, sendo perfeitamente apropriada dentro da 
metodologia Q. 
 A tabela 6 mostra os três fatores com seus respectivos participantes. A 
distribuição dos fatores ficou assim: 12 participantes para o fator 01; 11 para o fator 
02; e 06 para o fator 03. 
A Tabela 6 mostra a Matriz Fatorial com cargas já definidas para cada fator. 
 
Tabela 6 - Matriz Fatorial com os Q sorts Definidos 
Sujeitos Qsort Fatores 
  1 2 3 
32 Re198232 X0.8397 0.1145 0.1294 
17 Iz199517 X0.8044 0.2104 0.0751 
33 Rn198133 X0.6441 0.0952 0.0381 
27 Me198427 X0.6387 0.2544 0.1615 
28 Mo197128 X0.6298 -0.0403 0.2053 
10 Da197510 X0.6285 0.2635 0.2877 
35 Rn197635 X0.6124 0.3325 0.1427 
30 Pe197930 X0.6086 -0.2370 0.2845 
16 It196716 X0.5674 0.3284 0.1347 
25 Md196325 X0.5340 0.0721 0.3755 
11 Ed198211 X0.5256 0.4568 0.1749 
31 Pk197731 X0.5002 0.2708 -0.0535 
7 Jb196207 0.2265 X0.7496 0.0719 
20 Lu199020 0.2849 X0.6358 0.3990 
3 Al197303 0.3912 X0.5720 -0.0206 
8 Cl197608 0.4680 X0.5455 0.0396 
9 Cr197909 0.1479 X0.5436 0.4286 
37 St197437 0.0951 X0.5182 0.4198 
4 Ca197004 0.4102 X0.5081 0.0664 
12 En198012 0.3613 X0.5058 0.1023 
24 Ml196824 -0.0621 X0.4951 -0.0142 
26 Mc199026 0.4728 X0.4811 0.2556 
15 Gi197115 0.2131 X0.4783 0.0616 
36 Rd198636 0.0179 0.2349 X0.8113 
19 Ka197019 0.1346 -0.0202 X0.7017 
14 Fa188314 -0.0731 -0.0718 X0.5284 
29 Mu198629 0.2715 0.2344 X0.5248 
2 Ag198102 0.3093 -0.3507 X0.5222 
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18 Jo198718 0.1904 0.1455 X0.4735 
1 Ad198901 0.2278 0.1042 0.4469 
5 Af197605 0.4241 0.1488 0.4089 
6 Am198306 0.0848 0.2601 0.3051 
13 El197113 0.5336 0.4981 0.2322 
21 Lf198721 0.4160 0.4697 0.4674 
22 Ma198022 0.3811 0.3071 0.1719 
23 Mm198023 0.2376 -0.1373 0.1490 
34 Ro198234 -0.0999 0.3296 -0.0081 
 % expl. Var. 19 14 11 
 Nº Participantes 12 11 06 
Fonte: PQMethod 2.11 
Nota: O X e o negrito indicam os participantes que definem o fator. 
 
Uma vez determinados os participantes que contribuíram para cada fator, 
o PQMethod 2.11 determinou o nível de correlação entre eles. 
3.2.4. Correlação entre Fatores 
A correlação é uma medida estatística empregada para medir o grau de 
concordâcia dentro de um mesmo grupo (KLINE, 1994). Os participantes são 37 
alunos que estudam inglês como língua estrangeira, utilizando experiências em 
atividade de CAE.  
Após ter sido realizada a distribuição Q, os participantes foram divididos, 
segundo as suas opiniões, em fatores. Alunos com opiniões semelhantes foram 
agrupados dentro de um mesmo fator.  
Como foram identificados 03 fatores no estudo, há três tipos de opinião 
sobre CAE. Na tabela 7 são mostradas as correlações entre os fatores, sendo assim 
as correlações acima de 0,50 podem ser consideradas altas na metodologia Q 
(BROWN, 1980).  
Pela tabela abaixo nota-se que os fatores 01 e 02 têm uma correlação de 
0,6301, considerada alta. Isso quer dizer que os fatores representam pontos de vista 
muito semelhantes sobre a CAE. Isso não acontece entre os fatores 01 e 03, que 
têm uma correlação relativamente baixa, de 0,3711. O mesmo acontece entre os 
fatores 02 e 03, com uma correlação de 0,3782.  
Essas correlações, relativamente mais baixas, indicam que mesmo 
concordando em várias afirmativas, os pontos de vista identificados são distintos. 





Tabela 7 - Correlação entre Escores dos Fatores 
Fatores 1 2 3 
1 1.000 0.6301 0.3711 
2  1.000 0.3782 
3   1.000 
Fonte: PQMethod 2.11 
 
 Após a apresentação da correlação entre os fatores, o PQMethod 2.11 criou 
outra tabela em que apresenta o grau de confiabilidade geral e individual dos 
fatores. Esses dados serão utilizados como base para vários cálculos estatísticos, 
abordados com a apresentação dos resultados.  
3.2.1. Características dos Fatores 
A tabela 8 mostra o resultado do grau de confiabilidade, o número de 
participantes e o erro padrão dos escores Z para cada fator. 
 
Tabela 8 - Características dos Fatores 
Características  Fatores  
 1 2 3 
Número de Variáveis 12 11 06 
Media do coeficiente de 
confiabilidade 
0.800 0.800 0.800 
Confiabilidade do 
fator 
0.980 0.978 0.960 
EP dos escores Z 0.143 0.149 0.200 
Fonte: PQMethod 2.11 
De acordo com Brown (1980), a média padrão do coeficiente de 
confiabilidade de uma pessoa em um estudo Q gira em torno de 80%. Isso significa 
que, respondendo o mesmo estudo, com a mesma amostra Q, o participante terá 
80% de chances de obter o mesmo resultado.   
Os outros 20% estão relacionados à interpretação da assertiva, mudança 
de pensamento, leitura mais cuidadosa do item, aumento de conhecimento sobre o 
assunto e outros fatores.  
A porcentagem acima refere-se à confiabiabilidade simples,  baseada em 
um indivíduo. No entanto, um fator é composto de vários participantes, gerando o 
que se denomina confiabilidade composta. E é a confiabilidade composta que 
determina a estabilidade de um fator na metodologia Q.  
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A confiabilidade composta está relacionada ao número de participantes 
que tiveram cargas significativas para aquele fator. Nesse sentido é que se afirma 
que a confiabilidade composta será sempre maior do que a confiabilidade individual 
(BROWN, 1980). 
Para Brown (1980) e McKeown e Thomas (1988), a magnitude do erro 
associada ao fator diminui à medida que a confiabilidade do fator aumenta. Em 
outras palavras, quanto maior o número de sujeitos em um fator, maior a 
confiabilidade composta e menor a probabilidade de erros associados a esse fator. 
Deste modo, o erro padrão e o grau de confiabilidade dos fatores indicam se os 
participantes que tiveram cargas significativas, em quaisquer dos fatores desse 
estudo, teriam probabilidade estatística alta de repetirem os mesmos resultados, 
caso ranqueassem as assertivas no tabuleiro Q novamente (BROWN, 1980). 
Vale ressaltar que esse é um estudo sobre CAE e, à medida que os 
alunos aumentam a competência auditiva, podem também tomar uma posição 
diferente em relação às assertivas. Além do que já foi mencionado acima, o grau de 
confiabilidade do fator tem outra função primordial em um estudo Q: ajuda a 
determinar se os valores entre dois fatores são significativamente diferentes.  
Os valores da matriz fatorial para esse estudo variam entre -4 a +4. Ao 
olhar para a assertiva 1, na tabela 9, tem-se o mesmo valor numérico para os 03 
fatores = -1, ficando evidente que não há nenhuma diferença de posição sobre essa 
assertiva para os 03 fatores.  
Entretanto,  ao observar a assertiva 2 obtêm-se os seguintes valores: (+2) 
para o fator 01; (-2) para o fator 02; e (-1) para o fator 03. Ao verificar a assertiva 2 
fica claro que existe diferença entre a posição dos 03 fatores sobre essa assertiva; 
Por exemplo: a diferença entre o fator 01 (+2) e o fator 02 (-2) é de 05 (cinco) 
pontos; já a diferença existente entre o fator 02 (-2) e o fator 03 (-1) é de apenas 01 
ponto.  
Nesse sentido, é indagado: qual a diferença entre o conjunto de números 
de cada assertiva, que pode ser considerado relevante para determinar a posição 
dos participantes entre os fatores? Para que fosse possível chegar a esta resposta 
foi necessário calcular o Erro Padrão do escore fatorial (EPef) (Apêndice 07), e a 
Diferença do Erro Padrão (DEP) (Apêndice 08).  
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Depois de obtidos os resultados do cálculo do DEP, foi possível calcular o 
valor de diferença significativa entre cada fator. Para este resultado multiplicou-se os 
valores acima por 2,5817, com o fim de obter as diferenças com nível de significância 
em p< 0,01 em relação ao DEP.  
Por sugestão de Brown (1980) todos os números foram arrendados para 
cima, adotando a diferença de + ou - 2 pontos como relevante entre as assertivas.  
Para tanto, são facilmente encontrados os pontos de vista significativamente 
diferentes entre as várias assertivas, assim como aqueles que não apresentam 
diferenças relevantes. Para detalhes sobre as diferenças em escores - Anexo 3. 
 
Tabela 9 - Tabela de Exemplos das Diferenças entre os Fatores 
Nº Assertiva Matriz Fatorial 
  1 2 3 
1 Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém 
envolvido. 
-1 -1 -1 
2 Exercícios com música são muito legais, pois sinto que presto mais 
atenção nas palavras e na pronúncia. 
2 -2 -1 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a 
compreensão fico boiando. 
-2 -3 -2 
4 Quando não sei a forma correta tenho medo que não me 
entendam. 
0 -2 2 
Fonte: PQMethod 2.11 
 
Para melhor compreender a importância dos cálculos apresentados acima 
é necessário observar a tabela 9. A frase 2 mostra claramente que existe diferença 
de pontos de vista entre os participantes do fator 1, em relação aos participantes dos 
fatores 2 e 3.  
Como a de 5 pontos é maior do que 2, a posição dos participantes do 
fator 1 sobre a assertiva 2 é significativamente diferente da posição assumida  pelos 
participantes dos fatores 2 e 3. No entanto, se comparar a mesma sentença 2 em 
relação aos fatores 2 e 3, observa-se a diferença é de 1 ponto. Como 1 é menor do 
que 2, os fatores 2 e 3 não apresentam uma posição significativamente diferente  
entre as opiniões dos participantes nesses fatores.  
Os cálculos apresentados nos anexos, e nas notas de rodapé, foram 
relevantes para a compreensão de diferenças reais entre a posição das várias 
                                                   
17 Como discutido anteriormente o valor 2,58 faz parte de uma convenção estatística. 
2,58 (DEP1 – 2 = 0,49) = 1,27 ~ 2  
2,58 (DEP1 – 3 = 0,54) = 1,40 ~ 2 




assertivas. Uma vez esclarecido, serão analisados os resultados estatísticos 
gerados pelo PQMethod 2.11. 
3.3. Resultados 
Ao final da análise fatorial, o PQMethod 2.11 forneceu um conjunto de 
tabelas que mostram os resultados da análise quantitativa. Elas contêm as 
informações necessárias para possibilitar a análise qualitativa do estudo. As tabelas 
são: a Matriz Fatorial, os Itens Distintivos e os Itens de Consenso. As informações 
das entrevistas de follow up foram alocadas no Apêndice 11.  
Abaixo são apresentadas as tabelas da Matriz Fatorial, dos Itens 
Distintivos e dos Itens de Consenso para os 03 fatores desse estudo. 
3.3.1. Resultados - Matriz Fatorial 
 
Tabela 10 - Matriz Fatorial para os 03 Fatores 
Nº Assertiva Matriz Fatorial 
  1 2 3 
1 Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém 
envolvido. 
-1 -1 -1 
2 Exercícios com música são muito legais, pois sinto que presto mais 
atenção nas palavras e na pronúncia. 
2 -2 -1 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a 
compreensão fico boiando. 
-2 -3 -2 
4 Quando não sei a forma correta tenho medo que não me 
entendam. 
0 -2 2 
5 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progresso 
no inglês. 
3 3 0 
6 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrevivência 
no meu trabalho. 
-4 0 -1 
7 Sou tímido(a) demais, tenho medo de usar a língua diante dos 
outros. 
0 -2 -4 
8 Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronúncia das 
palavras. 
4 0 0 
9 Tenho certeza de que vale a pena investir no estudo de gramática. 0 0 0 
10 Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. 0 -1 0 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, pois ao 
me escutar percebo alguns dos meus erros. 
1 0 -1 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a estudá-lo. -4 -1 3 
13 O que me garante que entendi se apenas escutei. -2 -2 -2 
14 O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de 
processar as ideias. 
-2 -1 -3 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar histórias me ajudou a não 
sentir tanta necessidade da tradução.  
0 1 2 
16 É legal escutar um texto que já conheço sobre o assunto, pois 
entendo mais. 
4 1 1 
17 Às vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até 
entendo, porém na hora de responder travo por não encontrar as 
palavras certas para a resposta. 
2 0 4 
18 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. -1 -2 -1 
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19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um frio na 
barriga. 
-3 -4 -4 
20 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 0 -1 1 
21 Sinto que a gramática é muito importante para compreender a 
língua. 
0 -1 0 
22 Se já li antes de escutar, consigo entender mais. 3 2 2 
23 Como posso saber se entendi se não traduzo. -3 -4 1 
24 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões com 
clientes que não falam português. 
-1 4 0 
25 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutar um 
texto. 
1 1 0 
26 Participar de “Calls” em inglês é uma oportunidade para praticar a 
língua. 
1 4 2 
27 Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a reconhecer o 
assunto do texto. 
1 2 -2 
28 Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as 
legendas, pois entendo bem pouco. 
-1 -2 3 
29 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental daquilo 
que estou escutando. 
2 1 1 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -4 -4 
31 Não me importa buscar palavras novas no dicionário, pois quero 
entender tudo. 
-1 1 -1 
32 Compreender o que os outros falam me deixa mais à vontade com 
a língua. 
2 3 1 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -3 -2 
34 O inglês me insere no mundo globalizado. 1 1 4 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 3 2 2 
36 É legal comparar o que eu escutei com o que li. 3 2 1 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o mesmo 
assunto me ajuda a pensar em inglês. 
2 3 2 
38 O professor deveria corrigir todos os meus erros. -1 0 0 
39 É um desafio maior escutar antes de ler. 4 2 -2 
40 Me parece que se ouvisse bastante conseguiria até falar mais. 2 1 1 
41 Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. -1 2 -3 
42 Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é 
comunicar. 
0 4 -1 
43 É mais útil ler que ouvir. -2 -3 -2 
44 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil comunicar em 
inglês. 
1 0 4 
45 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 1 3 3 
46 É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa. -3 -3 -3 
47 Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender um 
texto. 
-2 0 3 
48 Se escuto algo em inglês não me esqueço mais. -2 -1 -3 
Fonte: PQMethod 2.11 
 
Assim como a Matriz Fatorial, os Itens Distintivos são importantes porque 
mostram em que pontos os participantes que compuseram os fatores realmente 
diferem ao refletirem sobre as afirmações.  
No momento da análise receberam um significado especial, pois 
mostraram a relevância e a variação de informações, especialmente quando 




3.3.2. Resultados - Tabelas dos Itens Distintivos 
 
Tabela 11 - Itens Distintivos para o Fator 01 
Nº Item Fator 1 Fator 2 Fator 3 






39 É um desafio maior escutar antes de 
ler.                     
4 1.80* 2 0.87 -2 -0.80 
16 É legal escutar um texto que já 
conheço sobre assunto, pois entendo 
mais. 
4 1.62* 1 0.60 1 0.29 
8 Escutar o texto enquanto leio é bom 
para aprender a pronúncia das 
palavras. 
4 1.52* 0 0.19 0 -0.19 
22 Se já li antes de escutar, consigo 
entender mais. 
3 1.48* 2 0.82 2 0.78 
36 É legal comparar o que eu escutei 
com o que li. 
3 1.38* 2 0.80 1 0.64 
35 Quando me interesso pelo assunto 
compreendo mais. 
3 1.33 2 0.82 2 0.74 
2 Exercícios com música são muito 
legais, pois sinto que presto mais 
atenção nas palavras e pronúncia. 
2 1.26* -2 -0.87 -1 -0.47 
32 Compreender o que os outros falam 
me deixa mais à vontade com a 
língua. 
2 1.07* 3 1.67 1 0.26 
17 Às vezes as pessoas me perguntam 
coisas em inglês e até entendo, 
porém na hora de responder travo por 
não encontrar as palavras certas para 
a resposta. 
2 0.87* 0 -0.28 4 1.68 
44 Por não conhecer muito vocabulário, 
fica mais difícil comunicar em inglês. 
1 0.57 0 0.05 4 1.78 
11 Acho interessante prestar atenção em 
minha própria fala, pois ao me 
escutar percebo alguns dos meus 
erros. 
1 0.45 0 0.03 -1 -0.50 
45 Contato com a língua no dia a dia me 
motiva a estudar. 
1 0.40* 3 1.19 3 1.45 
4 Quando não sei a forma correta tenho 
medo que não me entendam. 
0 0.08* -2 -1.15 2 0.79 
7 Sou tímido(a) demais, tenho medo de 
usar a língua diante dos outros. 
0 -0.32* -2 -1.17 -4 -1.86 
20 Quando aparecem palavras 
desconhecidas me perco. 
0 -0.34 -1 -0.78 1 0.46 
24 É animador conseguir participar 
ativamente nas reuniões com clientes 
que não falam português. 
-1 -0.36 4 1.94 0 0.13 
41 Textos mais curtos seriam mais 
prazerosos de trabalhar. 
-1 -0.47* 2 0.86 -3 -1.20 
38 O professor deveria corrigir todos os 
meus erros. 
-1 -0.56 0 0.03 0 -0.07 
47 Saber palavras isoladas não é sufi-
ciente para compreender um texto. 
-2 -0.85* 0 0.00 3 1.44 
23 Como posso saber se entendi se não 
traduzo. 
-3 -1.23 -4 -1.71 1 0.48 
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12 Inglês faz parte do meu trabalho, por 
isso sou obrigado a estudá-lo. 
-4 -1.51* -1 -0.41 3 1.59 
6 Ouvir e entender o que os outros 
falam é questão de sobrevivência no 
meu trabalho. 
-4 -1.78* 0 0.06 -1 -0.23 
 (p < 0.05 ;  Asterisco (*) Indica Significância em p < 0.01) 
Fonte: PQMethod 2.11 
 
Tabela 12 - Itens Distintivos para o Fator 02 
Nº  Item Fator 1 Fator 2 Fator 3 
  Rank Escore 





24 É animador conseguir participar 
ativamente nas reuniões com 
clientes que não falam português. 
-1 -0.36 4 1.94* 0 0.13 
42 Não me importa se tenho sotaque, 
o que realmente importa é 
comunicar. 
0 0.06 4 1.79* -1 -0.34 
26 Participar de Calls em inglês é uma 
oportunidade para praticar a 
língua. 
  1  0.60 4  1.74* 2  0.88 
32 Compreender o que os outros 
falam me deixa mais a vontade 
com a língua. 
2 1.07 3 1.67* 1 0.26 
39 É um desafio maior escutar antes 
de ler. 
4 1.80 2 0.87* -2 -0.80 
41 Textos mais curtos seriam mais 
prazerosos de trabalhar. 
-1 -0.47 2 0.86* -3 -1.20 
31 Não me importa buscar palavras 
novas no dicionário, pois quero 
entender tudo. 
-1 -0.49 1 0.43* -1 -0.35 
44 Por não conhecer muito voca-
bulário, fica mais difícil comunicar 
em inglês. 
1 0.57 0 0.05 4 1.78 
11 Acho interessante prestar atenção 
em minha própria fala, pois ao me 
escutar percebo alguns dos meus 
erros. 
1 0.45 0 0.03 -1 -0.50 
47 Saber palavras isoladas não é 
suficiente para compreender um 
texto. 
-2 -0.85 0 0.00* 3 1.44 
17 As vezes as pessoas me 
perguntam coisas em inglês e até 
entendo, porém na hora de 
responder travo por não encontrar 
as palavras certas para a resposta. 
2 0.87 0 -0.28* 4 1.68 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, 
por isso sou obrigado a estudá-lo. 
-4 -1.51 -1 -0.41* 3 1.59 
10 Se não escrevo não consigo me 
lembrar das palavras. 
0 0.22 -1 -0.71* 0 -0.01 
20 Quando aparecem palavras 
desconhecidas me perco. 
0 -0.34 -1 -0.78 1 0.46 
4 Quando não sei a forma correta 
tenho medo que não me 
entendam. 
0 0.08 -2 -1.15* 2 0.79 
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7 Sou tímida demais, tenho medo de 
usar a língua diante dos outros. 
0 -0.32 -2 -1.17* -4 -1.86 
30 A rotina de escutar, ler e conversar 
é chata. 
-4 -1.89 -4 -1.41 -4 -2.08 
23 Como posso saber se entendi se 
não traduzo. 
-3 -1.23 -4 -1.71 1 0.48 
 (p < 0.05 ;  Asterisco (*) Indica Significância em p < 0.01) 
Fonte: PQMethod 2.11 
 
Tabela 13 - Itens Distintivos para o Fator 03 
Nº  Item Fator 1 Fator 2 Fator 3 
  Rank Escore 





44 Por não conhecer muito vocabulário, 
fica mais difícil comunicar em inglês. 
1 0.57 0 0.05 4 1.78* 
34 O inglês me insere no mundo 
globalizado. 
1 0.47 1 0.47 4 1.78* 
17 As vezes as pessoas me perguntam 
coisas em inglês e até entendo, porém 
na hora de responder travo por não 
encontrar as palavras certas para a 
resposta. 
2 0.87 0 -0.28 4 1.68* 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, por 
isso sou obrigado a estudá-lo. 
-4 -1.51 -1 -0.41 3 1.59* 
47 Saber palavras isoladas não é 
suficiente para compreender um texto. 
-2 -0.85 0 0.00 3 1.44* 
28 Gosto muito de assistir TV, mas me 
desanima quando tiro as legendas, pois 
entendo muito pouco. 
-1 -0.65 -2 -0.83 3 1.43* 
4 Quando não sei a forma correta tenho 
medo que não me entendam. 
0 0.08 -2 -1.15 2 0.79* 
23 Como posso saber se entendi se não 
traduzo. 
-3 -1.23 -4 -1.71 1 0.48* 
20 Quando aparecem palavras 
desconhecidas me perco. 
0 -0.34 -1 -0.78 1 0.46* 
32 Compreender o que os outros falam me 
deixa mais à vontade com a língua. 
2 1.07 3 1.67 1 0.26* 
5 Com a combinação leitura/escuta 
consigo perceber meu progresso no 
inglês. 
3 1.43 3 1.14 0 0.24* 
21 Sinto que a gramática é muito 
importante para compreender a língua. 
0 -0.36 -1 -0.44 0 0.23 
24 É animador conseguir participar 
ativamente nas reuniões com clientes 
que não falam português. 
-1 -0.36 4 1.94 0 0.13 
11 Acho interessante prestar atenção em 
minha própria fala, pois ao me escutar 
percebo alguns dos meus erros. 
1 0.45 0 0.03 -1 -0.50 
39 É um desafio maior escutar antes de 
ler. 
4 1.80 2 0.87 -2 -0.80* 
27 Compreender palavras mesmo isoladas 
me ajuda a reconhecer o assunto do 
texto. 
1 0.72 2 0.89 -2 -0.95* 
41 Textos mais curtos seriam mais 
prazerosos de trabalhar. 
-1 -0.47 2 0.86 -3 -1.20* 
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48 Se escuto algo em inglês não me 
esqueço mais. 
-2 -0.81 -1 -0.73 -3 -1.69* 
7 Sou tímida demais, tenho medo de 
usar a língua diante dos outros. 
0 -0.32 -2 -1.17 -4 -1.86* 
(p < 0.05 ;  Asterisco (*) Indica Significância em p < 0.01) 
Fonte: PQMethod 2.11 
 
3.3.3. Resultados - Tabela dos Itens de Consenso 
Assim como os Itens Distintivos, os Itens de Consenso, também  
importantes, mostraram em que pontos os participantes dos fatores concordam ao 
realizarem escolhas relativas a CA e CAE.  
Abaixo é apresentada a tabela dos Itens de Consenso para os três 
fatores.  
 
Tabela 14 - Itens de Consenso para os 03 Fatores 
Nº Assertiva Fator 1 Fator 2 Fator 3 
1* Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me 
mantém envolvido. 
-1 -1 -1 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a 
compreensão fico boiando. 
-2 -3 -2 
9* Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de 
gramática. 
0 0 0 
13* O que me garante que entendi se apenas escutei. -2 -2 -2 
14* O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de 
processar as ideias. 
-2 -1 -3 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou 
a não sentir tanta necessidade da tradução.  
0 1 2 
18 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. -1 -2 -1 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um 
frio na barriga. 
-3 -4 -4 
25 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de 
escutar um texto. 
1 1 0 
29 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental 
daquilo que estou escutando. 
2 1 1 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -3 -2 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 3 2 2 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o 
mesmo assunto me ajuda a pensar em inglês. 
2 3 2 
40 Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar 
mais. 
2 1 1 
43* É mais útil ler do que ouvir. -2 -3 -2 
46* É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa. -3 -3 -3 
Fonte: PQMethod 2.11 
O follow up desta pesquisa foi realizada na forma de um questionário, que 
foi respondido por 15 participantes, sendo: 05 do fator 1; 07 do fator 2; e 03 do fator 
3. O questionário foi usado para esclarecer pontos que pairavam dúvidas sobre 
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alguns questões importantes para a realização da análise qualitativa. Pela extensão 
das respostas do questionário, decidimos colocá-las no Apêndice 11. 
Com os resultados em mãos, é abordada a interpretação qualitativa dos 




4. COMPREENSÃO AUDITIVA NA PERCEPÇÃO DOS 
ALUNOS 
Depois de concluída a análise fatorial, os 03 fatores que emergiram dos 
dados evidenciam as opiniões e percepções dos participantes do estudo em relação 
à CAE.  
Por ser a  metodologia Q considerada interpretativista podem  surgir 
diferentes interpretações para seus resultados. Nesse sentido é que a pesquisa 
utilizará também a coesão e a coerência como elementos sustentadores do que foi 
revelado nos fatores, no conjunto de concordâncias e discordâncias, e através dos 
comentários realizados pelos participantes. Esse conjunto de informações promove 
a construção de uma realidade possível, e completamente plausível, durante a 
interpretação dos resultados (NOGUEIRA, 2013). 
Ao serem trazidas as assertivas para discussão, serão mencionados tanto 
o número da sentença, como o seu escore, visando facilitar a comparação nas 
posições dos perfis. Tais informações podem aparecer de duas maneiras diferentes: 
i) 39 (É um desafio maior escutar antes de ler. /+4); ii) (É um desafio maior escutar 
antes de ler. 39/+4).  
Além das assertivas, também serão evidenciados os comentários 
realizados pelos alunos no momento de distribuição Q. Elas aparecerão após as 
assertivas, da seguinte maneira: entre parênteses virá (s39), ‘s’ de sentence e 39 o 
número da assertiva que será comentada, seguida da identificação do participante 
que fez o comentário, como no exemplo abaixo. 
(s39) Pois na escuta muitas vezes não é possível desenvolver o 
desenrolar da história. (Iz199517) 
A seguir será realizada uma análise detalhada de cada fator para 
responder a primeira pergunta da pesquisa:  
1) Quais os pontos de vista revelados pelos alunos participantes desse 
estudo sobre a CAE? 
4.1. Fator 01 - Foco no Processo de Aprendizagem 
O primeiro fator englobou um total de 12 participantes, sendo 05 mulheres 
e 07 homens, com idades entre 17 e 50 anos; fizeram parte desse grupo: 04 
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Administradores de Empresa, 02 Contadores, 01 Professor de Inglês, 01 aluna do 
Ensino Médio, 01 Economista, 01 Engenheiro Elétrico, 01 Supervisor de vendas e 01 
Designer de Embalagens Industriais. 
Seguindo a tradição da metodologia Q, e para facilitar a referência aos 
perfis, de modo elucidativo, adotou-se um nome para cada fator. O Fator 1 será 
chamado de Foco no Processo de Aprendizagem (FPA), pois reflete o enfoque dos 
participantes em questões que facilitaram seu aprendizado nas atividades de CAE. 
Neste fator se destacam os participantes que demonstraram maior preocupação 
com o uso das estratégias durante a prática das atividades de CA.  
A tabela 15 mostra as opiniões de maior concordância e de maior rejeição 
entre os participantes do fator FPA.  
 
Tabela 15 - Fator 01 - Foco no Processo de Aprendizagem 
No. Assertivas Fator 1 Fator 2 Fator 3 
08 Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a 
pronúncia das palavras. 
*4  0  0 
16 É legal escutar um texto que já conheço sobre o assunto, 
pois entendo mais. 
*4  1  1 
39 É um desafio maior escutar antes de ler. *4  2 -2 
05 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu 
progresso no inglês. 
3  3  0 
22 Se já li antes de escutar, consigo entender mais. *3  2  2 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 3  2  2 
36 É legal comparar o que eu escutei com o que li. *3  2  1 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um 
frio na barriga. 
-3 -4 -4 
23 Como posso saber se entendi se não traduzo. -3 -4  1 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -3 -2 
46 É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa. -3 -3 -3 
06 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de 
sobrevivência no meu trabalho. 
*-4  0 -1 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a 
estudá-lo. 
*-4 -1  3 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -4 -4 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância em p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
 
Além dessas assertivas de especial preocupação (tabela 15), também 
foram utilizadas as assertivas da tabela 16, as quais aclaram e ajudam a confirmar a 






Tabela 16 - Fator 01 - Itens Estatisticamente não Relevantes, mas que Distinguem o Fator 
01 dos outros Fatores 
No. Assertivas Fator 1 Fator 2 Fator 3 
2 Exercícios com música são muito legais, pois sinto que 
presto mais atenção nas palavras e pronúncia. 
*2 -2 -1 
32 Compreender o que os outros falam me deixa mais à 
vontade com a língua. 
*2 3 1 
17 Às vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e 
até entendo, porém na hora de responder travo por não 
encontrar as palavras certas para a resposta. 
*2 0 4 
44 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil 
comunicar em inglês. 
1 0 4 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, 
pois ao me escutar percebo alguns dos meus erros. 
1 0 -1 
45 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. *1 3 3 
4 Quando não sei a forma correta tenho medo que não me 
entendam. 
*0 -2 2 
7 Sou tímido(a) demais, tenho medo de usar a língua diante 
dos outros. 
*0 -2 -4 
20 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 0 -1 1 
24 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões 
com clientes que não falam português. 
-1 4 0 
41 Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. *-1 2 -3 
38 O professor deveria corrigir todos os meus erros. -1 0 0 
47 Saber palavras isoladas não é suficiente para 
compreender um texto. 
*-2 0 3 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância em p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
 
Os participantes deste fator não se consideraram ansiosos,  
demonstrando motivação para aprender, bem como para superar os obstáculos, 
através do uso de estratégias que promovem a compreensão.  
A maneira como os participantes do fator 01, ou FPA, realizaram a 
distribuição Q nos levou a considerar quatro aspectos distintos dessas opiniões: a 
comunicação, a compreensão, o uso de estratégias e os fatores afetivos. 
Assim,  analisar-se-á, em detalhes, a percepção do fator FPA. 
4.1.1. Comunicação 
O fator FPA foi marcado pela maneira como seus participantes se 
preocuparam com o processo de aprendizagem. Esses participantes demonstraram 
pouca preocupação com a comunicação em si: (Às vezes as pessoas me perguntam 
coisas em inglês e até entendo, porém na hora de responder travo por não encontrar 
as palavras certas para a resposta. 17/+2) e (Por não conhecer muito vocabulário, 
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fica mais difícil comunicar em inglês. 44/+1), mas sim nas dificuldades que a falta de 
vocabulário traz no momento em que precisam comunicar.  
Os comentários revelaram que a falta de vocabulário inibe a comunicação 
com o interlocutor no momento da interação.  
(s17) Fico um pouco inseguro de encontrar as palavras certas para 
responder. (Da197510) 
(s17) Me falta vocabulário, ou fico tão preocupado em falar 
corretamente que não consigo formar frases. (Pe197930) 
Se por um lado identificar palavras isoladas pode ajudar a entender o que 
se escuta (assertiva 47), por outro, permanece o desafio de encontrar as palavras 
adequadas para interagir em uma conversação. 
4.1.2. Compreensão 
Os participantes do fator FPA se mostraram bastante preocupados com a 
compreensão, e na análise são abordados alguns aspectos que se destacam na 
investigação.  
O primeiro dos aspectos está relacionado ao uso de estratégias que 
estimulam e/ou facilitam a compreensão. Ao concordarem fortemente com as 
assertivas 16 (É legal escutar um texto que já conheço sobre o assunto, pois 
entendo mais. /+4), 35 (Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. /+3) e 
22 (Se já li antes, consigo entender mais. /+3), os integrantes do fator FPA não 
apenas apontam a importância percebida sobre o uso dessas estratégias, mas, 
também, justificam o porquê de utilizá-las.  
(s16) Fica mais fácil compreender o contexto quando se tem uma 
noção do assunto que se falará, pois, consigo construir em 
pensamento toda a história. (Re198233) 
(s16) Tenho mais familiaridade com as palavras e mais facilidade de 
entrar no assunto. (Rn198133) 
(s16) Consigo ligar melhor as palavras que ouço quando já tenho um 
conhecimento sobre o texto. (Pk197731) 
(s35) Assuntos interessantes aumentam a vontade de estudar. Além 
disso, a tendência é que eu tenha um vocabulário maior para 
assuntos de meu interesse. (Rn197635) 
(s35) Quando é um assunto que gosto, tenho mais certeza nas 
palavras para responder. (Da197510) 
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(s35) Quando é um assunto que interessa, temos mais um motivo 
para se dedicar ao estudo. (Ed198211) 
O conhecimento do assunto, do vocabulário e a leitura prévia facilitam o 
uso dos esquemas mentais (RUMELHAT, 1980), que por sua vez promovem a 
compreensão (DAY e BAMFORD, 1998).  
Mesmo demonstrando preocupação em utilizar estratégias que promovem 
a compreensão, os participantes do fator FPA concordaram de forma inequívoca 
com a assertiva 39 (É um desafio maior escutar antes de ler. /+4), apontando para 
os muitos desafios a serem superados na melhora do nível de compreensão. Os 
comentários tecidos pelos participantes do fator FPA esclarecem, ainda, sobre o 
processo de escutar antes de ler. 
(s39) O desafio está relacionado ao assunto que na maioria das 
vezes é novo, ao vocabulário e ao sotaque de quem está falando. 
(It196716) 
(s39) O desafio é bem maior, pois, no início na audição acho muito 
difícil começar a construir a história, e na maioria das vezes é onde 
erro. Se inverto algo do início, mudo toda a história. Mas desafios 
são bons, e com prática nesse processo aposto que o aprendizado 
aumentaria muito.( Re198233) 
O participante Md196325 percebe dois aspectos da CA ao comentar a 
assertiva 39: 
1º) Tenho dificuldade de entender o que estou ouvindo sem ter algo 
para acompanhar, quando se trata de uma história ou reportagem.  
2º) Quando converso com alguém não tenho este problema.  
Essa distinção entre a dificuldade para compreender histórias e 
reportagens e a facilidade para compreender interações face a face é bastante 
pertinente, pois a interação face a face oferece opções que a exposição apenas ao 
áudio não possibilita. Na interação face a face há contato visual com os gestos 
realizados pelo falante, além da possibilidade de repetição. Há, ainda, a 
oportunidade de poder interagir com o interlocutor, pedindo-lhe que esclareça pontos 
do assunto em discussão. 
O segundo aspecto destacável em relação à compreensão, conforme 
apontado pelos participantes do fator FPA, está ligado à importância do vocabulário. 
Ao rejeitarem a assertiva 47 (Saber palavras isoladas não é suficiente para 
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compreender um texto. /-2), estes participantes reforçaram a importância do 
conhecido, que auxilia a superar as dificuldades trazidas pelo desconhecido.  
O reconhecimento do vocabulário, mesmo que seja de palavras isoladas, 
é visto como sendo potencialmente útil na compreensão. Tal percepção fica clara ao 
demonstrarem falta de preocupação com a assertiva 20 (Quando aparecem palavras 
desconhecidas me perco. /0). Na percepção desses alunos, apoiar-se no conhecido 
evita que o desconhecido dificulte a compreensão, e que fiquem perdidos enquanto 
estão escutando. Conhecer palavras isoladas é uma maneira de contextualizar o 
assunto, ou parte dele.  
Para os participantes do fator FPA, a compreensão está no centro do 
processo de uso da língua, pois (Compreender o que os outros falam me deixa mais 
à vontade com a língua. 32/+2). Compreensão, entretanto, não é tradução. Ao 
rejeitarem a assertiva 23 (Como posso saber se entendi se não traduzo. /-3)  
mostram que não precisam da tradução para viabilizar a compreensão do que 
escutam.   
(s23) Não penso que é necessário traduzir para se entender. 
(Ed198211) 
No entanto, durante o estudo recorreram à estratégia da tradução de 
algumas palavras em específico, técnica chamada de “tradução pontual” nesta 
pesquisa. 
 
(s23) Eu consigo ler e ouvir a língua sem ficar traduzindo o tempo 
todo. Claro que algumas palavras preciso parar, pensar e traduzir, 
mas a maior parte do texto consigo fluir sem tradução. (Re198233) 
(s23) Mesmo sem traduzir é possível entender algumas expressões, 
principalmente quando elas fazem parte do dia a dia. É como um 
duplo sentido para uma mesma coisa, sem ter que pensar em como 
é em português. Por exemplo: se penso em cachorro crio a imagem 
do animal, se penso em dog, não preciso traduzir para imaginar o 
mesmo animal. (Rn198133) 
Os alunos do fator FPA também demonstraram preocupação com o uso 
de estratégias que facilitam a compreensão, especialmente quando realizadas as 




4.1.3. Uso de Estratégias 
Para Vandergrift e Goh (2012), a autoavaliação e a monitoração 
constituem as duas estratégias metacognitivas mais importantes para a CA. Para os 
autores, o aprendiz que monitora seu aprendizado se torna o maior beneficiado, 
especialmente quando exposto às condições adequadas, aquelas em que possa se 
autoavaliar, ou seja, avaliar o nível de compreensão do que escutou, sem que sejam 
necessários testes (avaliações externas).  
Ainda que escutar antes de ler seja considerado mais difícil, os benefícios 
desta são evidentes. Através deste processo o aluno consegue perceber seu 
progresso na CA, conforme se observa do comentário abaixo.  
(s36) Quando apenas escuto a história, às vezes acabo invertendo 
alguns pontos, e crio uma nova parte da história. Além disso, 
algumas palavras entendo uma coisa que na verdade é outra. Já me 
aconteceu também de entender a palavra e ficar com receio de que 
esteja incorreta, mas na leitura observo que o entendimento da 
palavra estava correto. (Re198233) 
Embora os alunos tenham julgado como válida a realização da leitura 
antes do áudio, acreditando que assim a possibilidade de compreensão aumentaria 
(ANTLE, 2011), os participantes deste fator, em específico, destacaram a 
importância de também se autoavaliar.  
Mesmo que seja considerado um desafio maior escutar antes de ler 
(assertiva 39), esses aprendizes compreendem a importância de avaliar o que 
entenderam da escuta. Tal posicionamento, manifestado pelos alunos na 
concordância com as assertivas 36 (É legal comparar o que eu escutei com o que li. 
/+3) e 5 (Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progresso no 
inglês. /+3), aponta para a importância de monitorarem o progresso no aprendizado 
da língua.  
O fato de colocarem a escuta antes da leitura permite que avaliem e 
monitorem a evolução na CA, isto é, o quanto realmente compreenderam do que foi 
escutado. Caso tivessem lido o material antes de ouvi-lo, seria mais difícil determinar 
se o que compreenderam foi por influência da leitura ou pela compreensão do áudio.  
A confirmação por meio da leitura ajuda a desenvolver no aluno a 
independência, tornando-o um aprendiz autônomo. 
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(s39) O desafio está relacionado ao assunto que na maioria das 
vezes é novo, ao vocabulário e ao sotaque de quem está falando. 
(It196716) 
É importante que o aprendiz desenvolva a habilidade de se autoavaliar, 
pois escutar o áudio antes de ler concede a ele condições claras de avaliar o que 
compreendeu e o que não compreendeu, tirando dúvidas que ficaram pendentes na 
atividade auditiva.  
No processo de autoavaliação, sobre o que creem ser importante, ou não, 
no aprendizado, os participantes do fator FPA ressaltaram a importância da 
repetição e da rotina ao escutar, ler e conversar. Este ponto é confirmado ao 
rejeitarem a assertiva 46 (Escutar várias vezes a mesma coisa é chato. /-3) e ao 
recusarem fortemente à assertiva 30 (A rotina de escutar, ler e conversar é chata. /-
4).  
Entre as revelações mais surpreendentes do estudo, ganha especial 
destaque a valorização da rotina, vista como benéfica pelos alunos. Da perspectiva 
do professor, este era um processo complexo, que poderia incomodar os alunos, 
que passavam longos períodos apenas ouvindo.  
Sobre o apontado, caso a posição dos participantes do fator FPA 
estivesse apenas entre escolher o que mais concordavam e o que menos 
concordavam na rotina das atividades de CAE, poderia pairar alguma dúvida sobre 
sua exatidão. No entanto, os participantes do fator FPA não apenas expressaram 
seu apoio às atividades auditivas extensivas, como, também, falaram da experiência 
positiva que tiveram ao realizar essas atividades. 
(s46) Acho que quanto mais repetimos as coisas mais gravamos.  
(Da197510) 
(s46) Discordo, pois escutando algumas vezes, vc tem a 
possibilidade de ir aprimorando. (Mo197128) 
(s30) Acredito que essa é uma das partes mais importantes para o 
aprendizado. (Da197510) 
(s30) O fato de escutar, ler e conversar é o que vai me ajudar a 




A importância atribuída pelos participantes desse fator ao processo de 
aprendizagem, especialmente às atividades auditivas, revela a preocupação não 
apenas em avaliar a compreensão, mas, sim, em buscar desenvolver as habilidades 
da língua.  
O fato de terem concordado com as assertivas 8 (Escutar o texto 
enquanto leio é bom para aprender a pronúncia das palavras. /+4) e 2 (Exercícios 
com música são muito legais, pois sinto que presto mais atenção nas palavras e 
pronúncia. /+2), reforça o interesse pela pronúncia.  
Como o inglês é uma língua em que pronúncia e ortografia diferem 
bastante, a possibilidade de visualizarem as palavras, enquanto são pronunciadas, é 
visto como importante por esses aprendizes.  
Mesmo tendo a preocupação em aprender a pronúncia correta, os 
participantes do fator FPA distinguem pronúncia de sotaque, e têm outras 
preocupações relativas ao aprendizado da língua. Os participantes demonstraram 
não se preocupar com o sotaque ao rejeitarem a assertiva 33 (Falar inglês britânico 
traz mais status. /-3).  
(s33) Não importa o inglês que a gente fale o importante é entender e 
se fazer entender. (Da197510) 
Os alunos do fator FPA revelaram, ainda, uma leve preocupação em 
monitorar suas falas: (Acho interessante prestar atenção na minha própria fala, pois 
ao me escutar percebo alguns de meus erros. 11/+1), e não se preocuparam com 
correções constantes pelo professor: (O professor deveria corrigir todos os meus 
erros. 38/-1), confirmado pelos comentários:  
(s38) Discordo, pois acho que a correção poderia me inibir. 
(Mo197128) 
(s38) Não é uma forma interessante de se ensinar, a correção 
constante tira minha liberdade. (It196716) 
4.1.4. Fatores Afetivos - Motivação e Ansiedade 
Os participantes do fator FPA têm claro o que não os motiva no estudo do 
inglês. Por terem rejeitado fortemente as assertivas 06 (Ouvir e entender o que os 
outros falam é questão de sobrevivência no meu trabalho. /-4) e 12 (o inglês faz 
parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a estudá-lo. /-4), afirmam que o 
trabalho não é a principal motivação para estudar inglês.  
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A ausência de motivação pelo trabalho está presente também na pouca 
preocupação com as assertivas 24 (É animador conseguir participar ativamente nas 
reuniões com clientes que não falam português. /-1) e 45 (Contato com a língua no 
dia a dia me motiva a estudar. /-1). 
Ao negarem a importância do trabalho como fator motivador no estudo do 
inglês, os participantes do fator FPA não excluem a possibilidade de usarem a língua 
no ambiente laboral, no entanto, com o fim de alcançar objetivos profissionais. 
(s6) Atualmente, minha rotina não pede o aprendizado da língua. 
Mas para alcançar meus objetivos na Cia, sei que serei cobrada 
futuramente. (Re198233) 
A pressão externa, ou seja, a motivação extrínseca, não é o que estimula 
os participantes do fator FPA no estudo do inglês, mas, sim, como demonstrado 
pelos comentários, razões intrínsecas, como a possibilidade de alcançarem seus 
objetivos pessoais ou pelo valor do aprendizado. 
O participante (Iz199517) afirma que estudar inglês: 
(s6) Não é questão de sobrevivência, mas é questão de ter mais 
conhecimento. 
O aprendiz (Ed198211) ao comentar a assertiva 45, não vê o contato com 
a língua no dia a dia como uma obrigação do trabalho, mas como uma maneira de 
se manter engajado no aprendizado. 
(s45) Creio que o contato diário com a língua nos mantém engajados 
na aprendizagem.  
Assim como a motivação, fatores afetivos, como ansiedade, medo, 
timidez e insegurança, podem influenciar positiva ou negativamente no aprendizado 
de uma L2.  
Na percepção dos participantes do fator FPA, a ansiedade não parece ser 
um grande problema para o desenvolvimento da CA. Isso fica claro ao rejeitarem a 
assertiva 19 (Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um frio na 
barriga. /-3), e considerarem a timidez algo irrelevante (Sou tímido/a demais, tenho 
medo de usar a língua diante dos outros. 7/0), embora sintam certa ansiedade em 
relação à prática da produção oral:  




Ao analisar o fator FPA, concluímos que esses participantes se envolvem 
no controle do que estão aprendendo, além de se preocuparem com o modo como 
estão aprendendo. Tais participantes entendem que a compreensão é 
imprescindível, e veem o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas como uma 
ferramenta importante para alcançá-la.  
Do ponto de vista dos participantes do fator FPA, aprender inglês parece 
ser uma questão de gosto, mas, também, faz parte de um projeto de 
desenvolvimento pessoal. 
4.2. Fator 02 - Foco na Comunicação 
O Fator 02 apresenta as ideias do segundo maior grupo, englobando 11 
participantes, com idades que variam entre 23 e 52 anos, sendo 02 mulheres e 09 
homens. Entre os colaboradores há 03 Administradores de Empresa, 01 Contador, 
01 Matemático, 02 Engenheiros de Produção, 01 Economista, 02 Analistas de 
Sistema e 01 Designer de Embalagens Industriais. 
Dos 11 participantes que compõem o fator, 09 estavam em posição de 
liderança em seus respectivos trabalhos. O Fator 02 foi chamado de Foco na 
Comunicação (FC), visto que a maior preocupação desses participantes parece 
estar no uso real da língua. A tabela 17 mostra os posicionamentos desses 
participantes em relação às assertivas que mais os preocupam.  
 
Tabela 17 - Fator 02 - Foco na Comunicação 
N. Assertivas Fator 1 Fator 2 Fator 3 
24 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões 
com clientes que não falam português. 
-1 *4 0 
26 Participar de Calls em inglês é uma oportunidade para 
praticar a língua. 
1 *4 2 
42 Não me importa se tenho sotaque, o que realmente 
importa é comunicar. 
0 *4 -1 
05 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu 
progresso no inglês. 
3 3 0 
32 Compreender o que os outros falam me deixa mais à 
vontade com a língua. 
2 *3 1 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o 
mesmo assunto me ajuda a pensar em inglês. 
2 3 2 
45 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 1 3 3 
03 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a 
compreensão fico boiando. 
-2 -3 -2 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -3 -2 
43 É mais útil ler do que ouvir. -2 -3 -2 
46 É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa. -3 -3 -3 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um -3 -4 -4 
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frio na barriga. 
23 Como posso saber se entendi se não traduzo. -3 -4 1 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -4 -4 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância de p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
 
Esses participantes têm uma visão que enfatiza o uso prático da língua e 
a importância da CA na comunicação, assim como percebem que as atividades de 
CAE são úteis para alcançarem seus objetivos.  
A tabela 18 mostra as assertivas que complementam a visão do fator FC 
sobre a influência da CAE para o desenvolvimento da CA.  
 
Tabela 18 - Fator 02 - Itens Estatisticamente não Relevantes, mas que Distinguem o Fator 2 
dos outros Fatores 
No. Assertivas Fator 1 Fator 2 Fator 3 
39 É um desafio maior escutar antes de ler. 4 *2 -2 
41 Textos mais curtos seriam mais prazerosos de 
trabalhar. 
-1 *2 -3 
31 Não me importa buscar palavras novas no dicionário, 
pois quero entender tudo. 
-1 *1 -1 
44 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil 
comunicar em inglês. 
1 0 4 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria 
fala, pois ao me escutar percebo alguns dos meus 
erros. 
1 0 -1 
47 Saber palavras isoladas não é suficiente para 
compreender um texto. 
-2 *0 3 
17 Às vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês 
e até entendo, porém na hora de responder travo por 
não encontrar as palavras certas para a resposta. 
2 *0 4 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado 
a estudá-lo. 
-4 *-1 3 
10 Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. 0 *-1 0 
20 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 0 -1 1 
4 Quando não sei a forma correta tenho medo que não 
me entendam. 
0 *-2 2 
7 Sou tímida demais, tenho medo de usar a língua 
diante dos outros. 
0 *-2 -4 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância em p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
 
Para atingir o objetivo de comunicar, os participantes do fator FC dão 
especial atenção ao uso de estratégias que promovem a comunicação, além de 
demonstrarem preocupação com a compreensão, com as estratégias de CA e com 





A posição dos participantes deste fator é marcada pela ênfase na 
comunicação real. Neste grupo existe uma forte relação entre o uso da língua e as 
atividades profissionais dos participantes, vez que concordam fortemente com as 
assertivas 24 (É animador conseguir participar ativamente de reuniões com clientes 
que não falam português. /+4) e 26 (Participar de “Calls” em inglês é uma 
oportunidade para praticar a língua. /+4).  
Os comentários que seguem confirmam o papel da comunicação nas 
atividades profissionais do fator.  
(s26) Pois nesses calls você conversa com pessoas que têm o inglês 
como língua principal e você aprende com elas e se elas lhe 
entenderem é um bom sinal. (Ca197004) 
(s26) Por que é uma forma de falarmos e escutarmos em inglês no 
trabalho. (Lu199020) 
(s26) Exercitar a comunicação e ouvir diferentes pessoas com 
diferentes sotaques me ajuda e me motiva. (Gi197115) 
(s26) Força vc a prestar atenção nas palavras e contexto enquanto 
ouve e a formular respostas rápidas quando fala. (Cr197909) 
Os participantes do fator FC não demonstram preocupação com o 
sotaque, por lhes parecer irrelevante. O que realmente importa é a comunicação: 
(Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é comunicar. 42/+4).  
Os comentários feitos sobre essa assertiva confirmam a interpretação:  
(s42) Acredito que o sotaque pode ser ajustado posteriormente. 
(Cr197909) 
(s42) No meu nível atual, me preocupa mais o aprendizado do que o 
sotaque. (St197437) 
Para os participantes do fator FC, comunicar não necessariamente exige 
o uso correto da língua, o que fica claro com a rejeição da assertiva 4 (Quando não 
sei a forma correta tenho medo que não me entendam. /-2).   
(s4) Eu me faço entender de uma forma ou de outra. Se não sei a 
forma correto busco outra. (Ca197004) 
Eles também não veem na falta de vocabulário uma barreira para a 
comunicação: (Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil comunicar em 
inglês. 44/0) e (Às vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até entendo, 
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porém na hora de responder travo por não encontrar as palavras certas para a 
resposta. 17/0).  
Tal posição, em relação à compreensão, se torna clara na análise que 
segue. 
4.2.2. Compreensão 
Para os participantes do fator FC ter um bom nível de compreensão é 
importante para a comunicação. Ao concordarem fortemente com a assertiva 32 
(Compreender o que os outros falam me deixa mais à vontade com a língua. /+3) 
mostram a importância que dão à compreensão na comunicação. Essa posição é 
confirmada nos comentários realizados em relação à assertiva.  
(s32) Percebo que posso participar sem medo de errar. (Cl197608) 
(s32) Compreender as pessoas me deixa a vontade, pois assim 
tenho facilidade para responder a qualquer questionamento. 
(Ml196824) 
(s32) Pois sinto que estou dentro do assunto, entendendo o que os 
outros estão dizendo. E com isso sinto que se eu falar também irão 
me entender. Sinto que estou no mesmo "nível" que as outras 
pessoas. (Lu199020) 
 
(s32) Tenho mais facilidade de entender nesse momento do que de 
falar. (Gi197115) 
Para os participantes do fator FC, compreensão se desenvolve ao escutar 
e processar a informação na língua alvo,  o que independe de tradução, como se 
observa pela forte negação da assertiva 23 (Como saber se entendi se não traduzo. 
/-4).  
Estes participantes também perceberam a compreensão como 
desvinculada da necessidade de material escrito enquanto escutam, pelo que se 
observa em: (Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a compreensão 
fico boiando. 3/-3).  
Tais posicionamentos são reiterados por meio dos comentários realizados 
sobre as duas assertivas:.  
(s23) A tradução atrapalha, e torna lenta a compreensão. Temos que 
captar a ideia. (Cl197608) 
(s23) Não precisa traduzir para entender. (Al197303) 
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(s3) Eu compreendo o que os outros estão falando mesmo se não 
tenho o apoio da leitura. (Lu199020) 
Na percepção dos participantes do fator FC, a compreensão está ligada à 
habilidade desenvolvida pelo aprendiz ao pensar em inglês: (É interessante como 
escutar, ler e conversar sobre o mesmo assunto me ajuda a pensar em inglês. 
37/+3).  
Assim como aconteceu na comunicação, os participantes do fator FC não 
demonstraram preocupação com o vocabulário em relação à compreensão, isso se 
comprova pela falta de preocupação em relação as assertivas 20 (Quando 
aparecem palavras desconhecidas me perco. /-1) e 47 (Saber palavras isoladas não 
é suficiente para compreender um texto. /0).  
No grupo FC parece haver uma valorização do contexto geral da 
mensagem, sem que necessariamente haja necessidade de concentrarem-se em 
palavras específicas ou desconhecidas. Por meio do comentário sobre a questão 20 
essa ideia se torna evidente: 
(s20) Faço o máximo para formar a ideia mesmo sem entender todas 
as palavras. (Cl197608) 
Os participantes do fator FC também não veem a repetição das atividades 
de CA como um problema, mas bem como um meio para melhorar a compreensão. 
Isto se infere com base na forte negação da assertiva 46 (É chato ficar escutando 
várias vezes a mesma coisa. /-3), e, principalmente, pelo comentário: 
(s46) A repetição leva a perfeição. Na primeira vez não se entende 
muito, na segunda já se entende um pouco mais e na terceira o texto 
fica muito mais claro. (En198012) 
Além da compreensão, os participantes do fator FC veem no uso de 
estratégias uma forma para alcançarem melhores resultados na CA. 
4.2.3. Uso de Estratégias 
Os alunos do fator FC conseguem avaliar as diferentes atividades de CA 
e CAE, e o impacto que estas têm no desenvolvimento da L2. O primeiro aspecto 
que se destaca é a importância da rotina: (A rotina de escutar, ler e conversar é 
chata. 30/-4), pois rejeitam fortemente essa assertiva. 
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(s30) Acho que é exatamente isso que vai acostumando nossos 
ouvidos com a língua inglesa. Temos que estar sempre repetindo 
estas 3 atividades. (En198012) 
Os participantes do fator FC mostraram falta de preocupação em relação 
aos erros: (Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, pois ao me 
escutar percebo alguns dos meus erros. 11/0), e também são indiferentes no que diz 
respeito a escreverem palavras novas como técnica de fixação: (Se não escrevo não 
consigo me lembrar das palavras. 10/-1). Neste caso, preferem a repetição da 
atividade auditiva como forma de gravar novas palavras. 
(s10) Muitas das palavras nos lembramos e memorizamos pelo 
numero que vezes que as escutamos , não sendo necessário anotar. 
Por isso a importância da escuta e leitura. (Mc199026) 
Os participantes do fator FC também se posicionam sobre a importância 
da escuta ao rejeitarem a assertiva 43 (É mais útil ler do que ouvir. /-3). Não é 
necessariamente um fato que ouvir é mais importante do que ler, mas, em vez disso, 
percebem as duas como niveladas.  
(s43) Não quer dizer nada, pois ouvir é muito importante para 
melhorar a comunicação. (Al197303) 
Para os alunos do fator FC, o ato de escutar antes de ler não é 
especialmente importante: (É um desafio maior escutar antes de ler. 39/+2), assim 
como  parecem não demonstrar preocupação com a extensão dos textos: (Textos 
mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. 41/+2). No entanto, os 
comentários sugerem que textos mais curtos seriam mais interessantes, 
principalmente para os iniciantes.  
(s41) No início é bom os textos curtos, pois ficamos com a sensação 
de ter compreendido tudo, já que é mais fácil. Textos longos, em 
certos momentos, perdemos a concentração se perdemos parte do 
texto e deixamos de entender. (Cl197608) 
Os alunos do fator FC não apenas veem a combinação de CAE e LE 
como uma oportunidade para praticar a L2, mas, também, como uma forma de 
avaliar o desenvolvimento pessoal na língua. Esse posicionamento apresentado no 
fator é demonstrado ao concordarem com a assertiva 5 (Com a combinação 
leitura/escuta consigo perceber meu progresso no inglês. /+3) 
(s5) Quanto mais leitura, melhora o vocabulário e consequentemente 
entender sem ter que traduzir. (En198012) 
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O comentário realizado sobre a assertiva (24/+4) mostra que a 
autoavaliação é vista como importante por esses alunos. 
(s24) Simplesmente porque é mesmo animador poder comunicar, 
pois nos mostra a evolução na língua. (Jb196207) 
Para os participantes do fator FC o sotaque britânico ou americano não 
faz diferença, rejeitando o status envolvido ao falar inglês britânico: (Falar o inglês 
britânico traz mais status. 33/-3). Em suas concepções,  o status vem de falar a 
língua, independente de sotaque em específico. Os comentários ajudam a 
compreender isso.  
(s33) Discordo totalmente. Meu objetivo é a comunicação e não o 
status. (Gi197115) 
(s33) Aprender inglês já traz status, independente de ser britânico ou 
não. (Mc199026) 
(s33) Não muda nada, o inglês americano é até mais usado hoje em 
dia. (Al197303) 
Os participantes do fator FC também expõe suas percepções em relação 
aos fatores afetivos. 
4.2.4. Fatores Afetivos - Motivação e Ansiedade 
Embora os participantes do fator FC usem a língua no trabalho, de igual 
modo não é o trabalho que os motiva a estudar, mas, sim, o uso da língua. Isso fica 
claro ao concordarem fortemente com a assertiva 45 (Contato com a língua no dia a 
dia me motiva a estudar. /+3), e ao rejeitarem a assertiva 30 (A rotina de escutar, ler 
e conversar é chata. /-4).  
Os participantes do fator FC veem o contato com a língua como a 
principal motivação para estudar uma L2: 
(s45) Motiva pelo fato que quanto mais contato, mais queremos nos 
expressar e participar das conversas. (Mc199026) 
(s45) Quanto mais eu escuto, leio e falo inglês mais tenho vontade 
de estudar e praticar. (Lu199020) 
(s30) Não acho essa rotina chata, quanto mais pratico inglês, mais 
vontade eu tenho de praticar. (Lu199020) 
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A relação estabelecida pelos participantes ao manterem contato com a 
língua, como sendo o principal fator motivador, também é visto em comentários 
realizados sobre outras assertivas, justificando  a razão que os leva a estudar inglês. 
(s26) Exercitar a comunicação e ouvir diferentes pessoas com 
diferentes sotaques me ajuda e me motiva. (Gi197115) 
(s24) Comunicar me motiva a continuar os estudos. (Al197303) 
Mesmo usando a L2 no trabalho, os participantes desse fator não sentem 
a pressão no ambiente de trabalho para estudar inglês. Isso se vê na falta de 
relevância para com a assertiva 12 (Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou 
obrigado a estudá-lo. /-1). 
Na opinião dos alunos do fator FC, a ansiedade não é um problema 
durante as atividades auditivas. Isso fica claro na forte rejeição da assertiva 19 (Só 
de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um frio na barriga. /-4). A posição 
do fator fica mais clara por meio dos comentários.  
(s19) não tenho medo de desafios. (Ca197004) 
(s19) porque eu gosto de ouvir e tentar entender. (Jb196207) 
(s19) Não tenho vergonha de dizer que não entendi. (St197437) 
Não consideram a timidez como uma barreira para usar a língua, é o que 
se vê pela pouca importância dada à assertiva 7 (Sou tímido(a) demais, tenho medo 
de usar a língua diante dos outros. /-2).  
(s7) Sem se arriscar fica difícil evoluir. (Cr197909) 
Após a análise dos pontos de vista do fator FC, é possível concluir que 
esses alunos têm uma preocupação muito grande com a comunicação e veem na 
compreensão o caminho para alcançarem esse objetivo, espacialmente em 
situações reais de comunicação.  
Esses alunos, entretanto, parecem não se preocupar com os detalhes da 
língua, assim como não se sentem intimidados pelo fato de não conhecerem algum 
ponto específico, o que encaram com naturalidade. A língua é utilizada no trabalho, 
mas não a estudam porque o trabalho exige, e, sim, porque se sentem motivados a 
usar a língua em situações reais de comunicação.  
Os alunos também consideram a rotina de escutar, ler e conversar 
importante para o desenvolvimento da CA. 
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4.3. Fator 03 - Foco nas Dificuldades de Aprendizagem  
O Fator 03 engloba um número pequeno de participantes, são 06 ao todo, 
com idade entre 23 e 40 anos, todos homens. Esse grupo é formado por 04 
Administradores de Empresa, 01 Engenheiro Mecatrônico e 01 Economista.  
A decisão de nomear o fator 03 como de Foco nas Dificuldades de 
Aprendizagem (FDA) deve-se ao fato de que os participantes, além de mostrarem 
preocupação com os desafios da aprendizagem, também demonstraram baixa 
tolerância com o desconhecido e muita preocupação com os detalhes da língua.   
Estes alunos também demonstraram insegurança sobre vocabulário, 
compreensão, comunicação, dependência do texto escrito e tradução habitual nas 
atividades de CA.  
A tabela 19 mostra a percepção dos participantes sobre a CAE.  
 
Tabela 19 - Fator 03 - Foco nas Dificuldades de Aprendizagem 
N. Assertivas Fator 1 Fator 2 Fator 3 
17 Às vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até 
entendo, porém na hora de responder travo por não 
encontrar as palavras certas para a resposta. 
2 0 *4 
34 O inglês me insere no mundo globalizado. 1 1 *4 
44 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil 
comunicar em inglês. 
1 0 *4 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a 
estudá-lo. 
-4 -1 *3 
28 Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro 
as legendas, pois entendo bem pouco. 
-1 -2 *3 
45 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 1 3 3 
47 Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender 
um texto. 
-2 0 *3 
14 O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de 
processar as ideias. 
-2 -1 -3 
41 Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. -1 2 *-3 
46 É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa. -3 -3 -3 
48 Se escuto algo em inglês não me esqueço mais. -2 -1 *-3 
07 Sou tímida demais, tenho medo de usar a língua diante dos 
outros. 
0 -2 *-4 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um 
frio na barriga. 
-3 -4 -4 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -4 -4 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância de p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
Complementando a posição do fator, a tabela 20 traz asserções que 
embora não tenham sido enfocadas pelos participantes, fundamentam a 




Tabela 20 - Fator 03 - Itens Estatisticamente não Relevantes, mas que Distinguem o Fator 3 
dos outros Fatores 
N. Assertivas Fator 1 Fator 2 Fator 3 
4 Quando não sei a forma correta tenho medo que não me 
entendam. 
0 -2 *2 
23 Como posso saber se entendi se não traduzo. -3 -4 *1 
20 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 0 -1 *1 
32 Compreender o que os outros falam me deixa mais a 
vontade com a língua. 
2 3 *1 
5 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu 
progresso no inglês. 
3 3 *0 
21 Sinto que a gramática é muito importante para 
compreender a língua. 
0 -1 0 
24 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões 
com clientes que não falam português. 
-1 4 0 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, 
pois ao me escutar percebo alguns dos meus erros. 
1 0 -1 
39 É um desafio maior escutar antes de ler. 4 2 *-2 
27 Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a 
reconhecer o assunto do texto. 
1 2 *-2 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância de p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
A visão dos 4 aspectos: comunicação, compreensão, autoavaliação e 
fatores afetivos serão considerados neste momento. 
4.3.1. Comunicação 
Os participantes do fator FDA se mostraram inseguros para comunicar 
em razão das dificuldades com o vocabulário, conforme as assertivas 44 (Por não 
conhecer muito vocabulário, fica mais difícil comunicar em inglês. /+4) e 17 (As 
pessoas me perguntam coisas em inglês e até entendo, porém na hora de responder 
travo por não encontrar as palavras certas para a resposta. /+4).  
Os comentários confirmam a posição do fator.  
(s44) Maior dificuldade está em conectar as palavras. (Ag198102) 
(s44) Além de eu não conseguir formar frases em inglês, fico 
buscando as palavras para tentar responder a questionamentos que 
a mim são feitos. (Rd198636) 
Além da insegurança com o vocabulário, os participantes do fator FDA 
também perceberam que o pouco conhecimento gramatical afeta o processo 
comunicativo. Isso é revelado no momento em que se mostram favoráveis à 




As dificuldades apresentadas pelos participantes do fator FDA, em 
relação à comunicação, envolve principalmente questões linguísticas e lexicais, 
como a insegurança no uso do vocabulário e o pouco conhecimento gramatical. 
4.3.2. Compreensão 
Assim como na comunicação, a insegurança com o vocabulário também 
aponta para a dificuldade de compreensão entre os participantes do fator FDA. Ao 
concordarem fortemente com a assertiva 47 (Saber palavras isoladas não é 
suficiente para compreender o texto. /+3) e ao negarem a utilidade de palavras 
isoladas: (Compreender palavras isoladas me ajuda a reconhecer o assunto do 
texto. 27/-2), demonstram as dúvidas que sentem e a limitação no momento que 
precisam utilizar palavras isoladas como apoio para compreensão.  
Os participantes desse fator manifestaram pouca preocupação com a 
assertiva 20 (Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. /+1), que 
somada ao comentário da assertiva 47: “Pois palavras podem trazer significados 
diferentes” (Ag198102), traz uma perspectiva diferente às dificuldades com o 
vocabulário.  
Com base na percepção desses alunos, as palavras novas parecem ser 
menos problemáticas para o processo de compreensão, do que as palavras 
conhecidas, que talvez apresentem mais de um significado. Motivo que parece 
justificar a insegurança. 
Além das palavras novas, a incerteza com o vocabulário os leva a outra 
dificuldade: a dependência do texto escrito para que possam compreender a 
mensagem, como se observa na afirmação (Gosto muito de assistir TV, mas me 
desanima quando tiro as legendas, pois entendo bem pouco. 28/+3).  
A insegurança com o vocabulário e a dependência do texto fazem com 
que esses alunos apresentem uma terceira problemática, a tradução habitual. 
Mesmo demonstrando despreocupação com a assertiva 23 (Como posso saber se 
entendi se não traduzo. /+1), a entrevista de follow up mostrou que a tradução faz 
parte do processo de compreensão desses alunos.  
Ainda que saibam que essa não é a melhor opção, os alunos tampouco 
conseguem evitar seu uso, conforme se observa nos comentários: 
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Jo198718 Acontece de forma que tento traduzir para entender. 
Ag198102 Não tenho compreensão plena de tudo que ouço, muitas 
vezes traduzo antes de interpretar em inglês, este é o motivo pelo 
qual tenho dificuldades, antes de tentarmos entender no idioma 
fazemos o inverso e traduzimos antes e até tento não traduzir, mas 
de certa forma tem momentos que não temos opções. 
Ao analisar os questionários e comentários, os participantes do fator FDA 
demonstraram várias dificuldades de compreensão. Entre elas são destacadas a 
dependência da tradução habitual e a falta de vocabulário.  
Outro ponto interessante, levantado pelos alunos, aborda a gramática. 
Embora reconheçam que a gramática tenha certa relevância na comunicação (4/+2), 
consideram-na irrelevante para a compreensão: (Sinto que a gramática é muito 
importante para compreender a língua. 21/0). 
A seguir a análise da posição dos participantes desse fator em relação ao 
uso de estratégias.  
4.3.3. Uso de estratégias 
Uma estratégia altamente valorizada pelos participantes do fator FDA é a 
da rotina e a da repetição; é o que revela a forte negação das assertivas 30 (A rotina 
de escutar, ler e conversar é chata. /-4) e 46 (É chato ficar escutando várias vezes a 
mesma coisa. /-3). Os comentários confirmam a posição desses alunos: 
(s30) Pelo contrário são essas atividades que fazem a pessoa 
aprender de fato, quanto mais contato com essas atividades mais 
rápido vai aprender. (Mu198629) 
(s30) Discordo, pois estes fatores descritos são de extrema 
importância para aprender a língua. (Rd198636) 
A importância da repetição é reiterada no comentário da assertiva 48 (Se 
escuto algo em inglês não me esqueço mais. /-3): 
(s48) Só não esqueço caso eu tenha que ouvir repetidamente. 
(Ka197019) 
Em suas opiniões, o tipo de texto utilizado influencia, e muito, no 
desenvolvimento da língua. Ao rejeitarem a assertiva 41 (Textos mais curtos seriam 
mais prazerosos de trabalhar. /-3), denotam não para a preferência por textos mais 
longos, mas, sim,  pela influência do conteúdo textual:  
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(s41) Acho que não é o tamanho do texto que importa e sim, o 
conteúdo. (Fa188314) 
Os participantes do fator FDA parecem preocupados em conseguir a 
compreensão adequada, mas não buscam um envolvimento maior com o processo. 
Eles não estão preocupados ou parecem não priorizar a avaliação do progresso na 
L2, como se observa pela assertiva 5 (Com a combinação leitura/escuta consigo 
perceber meu progresso no inglês. /0);  utilizando, no entanto, a estratégia de 
comparar o que ouviram através da leitura do texto, avaliam se o que 
compreenderam estava correto.  
(s5) Consigo comparar a escuta com a leitura e corrigir 
automaticamente. (Ag198102) 
Esses alunos se mostram preocupados com o resultado e com os 
detalhes, mas não com o que podem fazer para alcançá-los. A falta de preocupação 
no uso de estratégias de aprendizagem, somadas ao cuidado excessivo com os 
detalhes e a insegurança na hora de utilizar a língua são aspectos que não 
contribuem para o desenvolvimento da CA no fator.  
Como parte final a ser analisada, os fatores afetivos, como motivação e 
ansiedade em relação ao grupo. 
4.3.4. Fatores Afetivos: Motivação e Ansiedade 
Para os participantes do fator FDA o contato com a língua no dia a dia é 
motivador (Contato com a língua me motiva a estudar. 45/+3). No entanto, não é o 
tipo de motivação exclusivo, responsável por impulsioná-los  no estudo do idioma.  
Para esses alunos, a motivação mais relevante é a extrínseca, e está 
relacionada com a pressão no ambiente de trabalho. Isso é aclarado no momento 
em que concordam fortemente com as assertivas 12 (Inglês faz parte do meu 
trabalho por isso sou obrigado a estudá-lo. /+3) e 34 (O inglês me insere no mundo 
globalizado. /+4). 
Embora a obrigação no trabalho os faça estudar inglês, os participantes 
desse fator não se consideram tímidos ou ansiosos, isso porque discordam das 
assertivas 7 (Sou tímido/a demais para usar a língua diante dos outros. /-4) e 19 (Só 
de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um frio na barriga. /-4).  
Os comentários abaixo não  permitem dúvidas quanto à posição. 
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(s7) Não vejo que a timidez atrapalha no meu aprendizado da língua. 
Apesar de que tenho a consciência que isso pode prejudicar uma 
pessoa. (Mu198629) 
(s19) Não tenho medo nem receio de ouvir algo, apenas fico 
imaginando se aquilo que ouvi realmente é o que deveria ser. 
(Ka197019) 
No geral os alunos do fator FDA creem que focar no significado exato das 
palavras enquanto ouvem é importante. Porém, a análise sobre a percepção desses 
alunos em relação às atividades de CAE demonstra que eles têm pouca tolerância 
em lidar com o desconhecido, focando na exatidão das palavras, o que gera 
dependência no texto escrito e a necessidade de tradução  sempre.  
A insegurança em administrar as informações recebidas, durante as 
atividades auditivas, causou muitas dúvidas de compreensão e dificuldades de 
comunicação. Após a análise dos três pontos de vista, conforme apresentação de 
cada fator, serão comentadas as principais diferenças entre eles. 
4.4. Principais Diferenças entre os Fatores 
Sobre os perfis dos participantes, nos fatores FPA e FC eles estão 
altamente correlacionados (0,63), enquanto que o fator FDA apresenta uma 
correlação mais baixa em relação aos fatores FPA e FC (0,37 para ambos).  
Isso indica que, quanto maior a correlação entre os fatores, maior é a 
semelhança entre suas posições. No entanto,  existem diferenças importantes que 
distinguem os fatores entre si, como os cinco aspectos relacionados à aprendizagem 
e ao uso da língua, abordados nesta análise. 
O primeiro deles é a comunicação, sendo que os participantes dos 03 
fatores apresentam perspectivas diferentes em relação a essa habilidade. Para os 
alunos do fator FPA, a comunicação é simplesmente uma das habilidades a serem 
desenvolvidas, como parte do processo de aprendizagem. Para os alunos do fator 
FC,  a comunicação está no centro do processo de aprendizagem da L2, fazendo 
parte do uso natural da língua e da interação profissional, já que mantêm contato 
constante com clientes que não falam português.  
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Diferentemente dos participantes dos fatores FPA e FC, o enfoque do 
fator FDA na comunicação foi por meio das dificuldades percebidas, principalmente 
devido à insegurança com o vocabulário e o pouco conhecimento gramatical. 
O segundo aspecto a ser destacado é o da compreensão. Os 
participantes dos três fatores também apresentam perspectivas diferentes em 
relação a esse aspecto. Para os participantes do fator FPA, a compreensão está no 
centro do processo de aprendizagem da L2, o que significa que, para alcançarem 
um melhor nível de compreensão, os participantes desse fator procuram 
desenvolver estratégias a fim de alavancarem o processo de aprendizagem, 
alcançando um melhor nível de entendimento.  
Para os participantes do fator FC, a compreensão é vista como uma 
habilidade desenvolvida para promover e facilitar a comunicação. Diferentemente, 
para os participantes do fator FDA, o enfoque é nos detalhes e nas dificuldades de 
compreensão, como falta ou dificuldades no uso do vocabulário, e a dependência do 
texto escrito, além do uso da tradução habitual.  
O terceiro aspecto está relacionado ao uso de estratégias. Enquanto os 
participantes dos fatores FPA demonstraram ciência no uso de diferentes 
estratégias, responsáveis por facilitarem a compreensão, os alunos do fator FC 
utilizaram diferentes estratégias para que possam distinguir o que é importante, ou 
não, na comunicação. Este aspecto corrobora para a percepção de que os 
participantes do fator FDA não se preocupam em explorar estratégias e se 
concentram nas dificuldades com vocabulário e na tradução habitual.  
Para os alunos dos fatores FPA e FC, a tradução é válida com o fim de 
solucionar problemas de palavras específicas, ou para confirmar se o sentido 
compreendido, conforme o contexto, está correto; ao passo que os participantes do 
fator FDA se apropriam da tradução habitual para poderem compreender o que foi 
ouvido, demonstrando dependência dos detalhes da língua. 
O quarto e último aspecto está relacionado com a motivação. Para os 
alunos do fator FPA, a motivação para aprender uma L2 é intrínseca e está baseada 
em um projeto pessoal, já ara os participantes do fator FC a motivação está 
relacionada com a possibilidade de comunicarem-se bem com outras pessoas, 
principalmente com clientes que não falam português. Os alunos do fator FDA, por 
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sua vez, são motivados extrinsecamente, e o motivo principal que os leva a estudar 
inglês está ligado à pressão no trabalho. 
4.5. Consenso 
Apesar das diferenças apresentadas entre os três fatores, os participantes 
também compartilharam muitos aspectos em seus pontos de vista, como pode ser 
previsto pelas correlações entre os fatores. Abaixo é apresentada a tabela 21, com 
as assertivas de consenso, e os detalhes dessas semelhanças. 
 
Tabela 21 - Assertivas de Consenso - Ideias Compartilhadas entre os 03 Fatores 
Nº Assertiva Fator 1 Fator 2 Fator 3 
1* Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me 
mantém envolvido. 
-1 -1 -1 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a 
compreensão fico boiando. 
-2 -3 -2 
9* Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de 
gramática. 
0 0 0 
13* O que me garante que entendi se apenas escutei. -2 -2 -2 
14* O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de 
processar as ideias. 
-2 -1 -3 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou 
a não sentir tanta necessidade da tradução.  
0 1 2 
18 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. -1 -2 -1 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um 
frio na barriga. 
-3 -4 -4 
25 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de 
escutar um texto. 
1 1 0 
29 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental 
daquilo que estou escutando. 
2 1 1 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -3 -2 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 3 2 2 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o 
mesmo assunto me ajuda a pensar em inglês. 
2 3 2 
40 Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar 
mais. 
2 1 1 
43* É mais útil ler do que ouvir. -2 -3 -2 
46* É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa. -3 -3 -3 
Nível de significância de p<0.05 / asterisco indica significância de p<0.01 
Fonte: PQ Method 2.11 
Os participantes dos 03 fatores não veem como muito útil a combinação 
de escrever uma resposta ao escutar, como descrito na assertiva 1 (Ter que 
escrever uma resposta enquanto escuto me mantém envolvido), embora o exercício 
tenha sido uma sugestão dos próprios alunos. Os comentários abaixo expressam 
bem suas posições sobre este ponto. 
(s1) Não consigo assoviar e chupar cana ao mesmo tempo. Quando 
estou escutando não consigo escrever, pois se escrever algo, o texto 
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que estou ouvindo com certeza não será absorvido por mim. 
(Md196325/FPA) 
(s1) Me tira a atenção. (Cl197608/FC) 
Os alunos deste estudo concordam com a ideia da assertiva 35 (Quando 
me interesso pelo assunto compreendo mais). Esta pode parecer óbvia, mas, na 
realidade, aponta para a dificuldade do professor em encontrar assuntos 
interessantes e que despertem a atenção de todos os alunos.  
Para estes alunos, a compreensão não está associada ao apoio escrito, 
conceito evidenciado pela discordância com as assertivas 3 (Se escutar uma história 
sem nada escrito para apoiar a compreensão fico boiando) e 13 (O que me garante 
que entendi se apenas escutei). Esses alunos também discordaram da afirmação (O 
texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de processar as ideias. /14). 
(s3) Eu compreendo o que os outros estão falando mesmo se não 
tenho o apoio da leitura. (Lu199020/FC) 
(s3) Não da pra ficar completamente perdido. (Me198427/FPA) 
Talvez tenha sido a rotina de escutar, ler e conversar que tenha levado a 
essa conclusão, pois todos os participantes do estudo aprovaram tal rotina: (É 
interessante como escutar, ler e conversar sobre o mesmo assunto me ajuda a 
pensar em inglês. /37).  
(s37) Quando vc começa a conviver mais com a língua, vc começa a 
desenvolver mais e melhor o aprendizado de maneira geral. 
(Fa188314/FDA) 
Durante a pesquisa os alunos demonstraram total apoio aos 
procedimentos utilizados nas atividades de CAE, tendo rejeitado fortemente a 
assertiva 46 (É chato ficar escutando várias vezes a mesma coisa).  
Ao submeter os alunos às atividades longas de compreensão auditiva, 
fazendo com que escutassem duas ou três vezes, para somente então terem acesso 
à leitura do texto, era esperado que esta fosse considerada como uma prática 
maçante. No entanto, desde a perspectiva da aprendizagem, a prática se mostrou 
útil para o desenvolvimento da CA.  




(s46) A repetição leva a perfeição. Na primeira vez não se entende 
muito, na segunda já se entende um pouco mais e na terceira o texto 
fica muito mais claro. (En198012/FC) 
A repetição é enaltecida na literatura por autores como Day e Bamford 
(1998) e Dubin, Eskey e Grabe (1986) da área de leitura; Vandergrif e Goh (2012); 
Ridgway (2000); Renandya e Farrel (2011); Renadya (2012a); e Krashen (1996) das 
áreas de CA e CAE. Esses linguistas afirmam que a repetição é útil para o 
desenvolvimento tanto da leitura, quanto da audição.  
Esses alunos rejeitam a ideia da assertiva 43 (É mais útil ouvir do que 
ler), embora isso pareça refletir a igualdade de importância percebida entre essas 
duas habilidades. Isso é o que deixam transparecer por meio dos comentários. 
(s43) Ler e ouvir são igualmente importantes, pois preciso reforçar 
tanto a comunicação escrita quanto a verbal. (Rn197635/FPA) 
(s43) Não quer dizer nada, pois ouvir é muito importante para 
melhorar a comunicação. (Al197303/FC) 
A irrelevância da gramática também transparece em todos os fatores, a 
pouca aderência à assertiva 9 (Tenho certeza que vale a pena investir no estudo da 
gramática) demonstra que a gramática claramente não é o foco quando o assunto é 
CA. 
Os participantes dos três fatores ainda negaram enfaticamente a ideia de 
que escutar lhes causa ansiedade: (Só de pensar que preciso ouvir algo me dá um 
frio na barriga. /19). Como colocado por Vandergrift e Goh (2012), a ansiedade está 
mais ligada à produção oral do que à CA. Os comentários feitos pelos participantes 
sobre a assertiva 19 não deixam dúvidas em relação à importância de se ouvir cada 
vez mais sentenças em inglês.  
(s19) Discordo porque estou em um momento que quero exatamente 
o contrário, quero ouvir muito inglês e consequentemente aprender 
muito, estou muito motivado. (Fa198314/FDA) 
(s19) Ao contrário estou tentando ter mais contato com a língua 
inglesa justamente para poder aprender mais, seja vocabulário, seja 
compreensão de texto, musica etc. (Mu1898629/FDA) 
Os alunos do estudo rejeitaram fortemente a ideia da assertiva 33 (Falar 
inglês britânico traz mais status). Na visão dos participantes dos três fatores, o que 
realmente importa não é o status que o sotaque pode trazer, mas, sim, conseguir 
utilizar a língua com a desenvoltura necessária. 
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(s33) Não importa o inglês que a gente fale o importante e entender e 
se fazer entender. (Da197510/FPA) 
(s33) Não muda nada, o inglês americano é até mais usado hoje em 
dia. (Al197303/FC) 
A percepção dos participantes dessa pesquisa demonstrou que a 
utilização da CAE como parte das aulas de inglês é relevante para o 
desenvolvimento da CA. No entanto, ajustes precisam ser feitos para melhorar os 




5. DISCUSSÃO  
A metodologia Q permitiu olhar a CAE a partir da perspectiva dos 
participantes. Foi possível dar-lhes vozes, percebendo seus pontos de vista e 
perspectivas.  
Entre os elementos de destaque, a redução dos dados em fatores serviu 
como uma lente de aumento para enxergar como esses alunos estão percebendo a 
CA e a maneira como estão aprendendo, ou gostariam de aprender, essa 
habilidade.  
Somado aos resultados, um questionário de follow up foi aplicado a 15 
participantes deste estudo, que ficou assim dividido: 05 alunos do fator FPA; 07 
alunos do fator FC; e 03 alunos do fator FDA. As respostas trouxeram informações 
adicionais, e valiosas, sobre alguns pontos chave dos resultados, ampliando a 
compreensão acerca da posição deles em relação às atividades de CAE e da CA.  
Através da discussão busca-se responder a segunda pergunta da 
pesquisa: Como os pontos de vista revelados sobre a CAE podem contribuir 
para o ensino/aprendizagem da CA?  
O ensino da CA através de estratégias tem norteado a prática de sala de 
aula por muitos anos, e trouxe muitas contribuições para ensino desta habilidade. 
Mas por ainda não ter conseguido trazer uma resposta pedagógica satisfatória para 
o ensino da CA, tem sofrido muitos críticas.  
Dentre os críticos do ensino da CA através de estratégias destacamos 
dois: Ridgway (2000) e Renandya (2012a). Na visão destes pesquisadores, ensinar 
estratégias de CA é difícil, complexo e toma muito tempo da aula. Tempo que 
deveria ser usado na prática da CA.  
O reconhecimento das dificuldades de ensinar a CA através de 
estratégias, também parte de pesquisadores que historicamente são defensores 
desta prática de ensino (BERNE, 2004; ANDERSON, 2005; CHEN, 2005; 
MENDELSOHN, 2006; GOH, 2008). Eles concordam sobre a complexidade do 
ensino da CA através de estratégias, e admitem que mais tempo da aula deva ser 
despendido na prática da CA.  
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Neste contexto de críticas é que se insere esta pesquisa. Ela, 
primeiramente, demonstra como a prática de atividades de CAE podem auxiliar no 
desenvolvimento da CA; e em segundo lugar, demonstra como a leitura do texto 
logo após ter sido ouvido, pode levar o aprendiz a desenvolver importantes 
estratégias de CA. 
As atividades de CAE, usadas com os participantes desta pesquisa, 
diferem do ensino tradicional da CA, do ensino da CA através de estratégias, e da 
ideia básica de ensino da própria CAE. Na forma mais tradicional de ensino da CA, o 
aprendiz é geralmente treinado a responder questões sobre o texto ouvido, mas não 
em explorar as informações recebidas. No ensino da CA através de estratégias, a 
ênfase maior recai sobre quais estratégias foram ou poderiam ter sido usadas 
durante a atividade auditiva. E no que diz respeito a CAE, a ideia básica é expor o 
aprendiz a maior quantidade de atividades auditivas possível.  
As atividades extensivas de CA realizadas, em sala aula, com os alunos 
participantes desta pesquisa, na maioria das vezes, eram seguidas da leitura do 
texto ouvido. Esta prática, da leitura após ouvir o texto, ficou estabelecida como 
feedback imediato.  
A proposta básica da CAE é de levar o aprendiz a ouvir a maior 
quantidade de áudios possíveis. Mesmo que interessante, esta proposta carecia de 
um complemento para que o aluno não ficasse na dúvida se realmente havia 
compreendido o que havia escutado, ou exatamente, o que havia compreendido 
durante a atividade auditiva.  
O aprendiz precisava de algo mais concreto para desenvolver, além da 
capacidade auditiva, a habilidade de avaliar o que ouviu. A prática de escutar e logo 
em seguida ler o texto ouvido mostrou-se eficiente para desenvolvimento da CA, não 
apenas para dar segurança ao aluno, mas também, para a aquisição de estratégias 
cognitivas e metacognitivas.  
Esta relação entre CA e leitura, como apresentado acima, não é uma 
prática recente. Ela é muito usada no ensino de leitura em língua materna, e pode 
ser vista a partir de diferentes perspectivas no ensino de uma L2. Entre as 
estratégias usadas está a de ler e escutar ao mesmo tempo (BROWN, 2007), ou de 
ler o texto antes de escutá-lo (ANTLE, 2011).  
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As combinações acima são interessantes para desenvolver estratégias de 
aquisição de vocabulário, de pronúncia, ou desenvolvimento da fluência na leitura 
(ANTLE, 2011), mas não são as mais indicadas para tornar o aprendiz um ouvinte 
independente.  
A leitura do texto antes de ouvi-lo pode facilitar a compreensão, no 
entanto, pode trazer efeitos negativos para o desenvolvimento da CA. Esta prática 
pode causar dependência das informações recebidas via leitura prévia do texto, 
tanto para a compreensão, quanto para a construção de significados 
(VANDERGRIFT e GOH, 2012).  
A dependência no texto escrito é uma posição preocupante no processo 
de aquisição da CA, pois, nem sempre o aluno terá o texto à disposição no momento 
da escuta, ou nem sempre terá a oportunidade de ler o texto antes de escutá-lo. Por 
isso, em minhas aulas de inglês, foi adotado o procedimento de primeiro ouvir para 
depois ler. 
A razão principal para realizar a atividade auditiva, antes da leitura do 
texto, é que o aprendiz precisa desenvolver a habilidade de avaliar o que  
compreendeu do texto ouvido.  A autoavaliação se torna real, a partir do momento 
em que o ouvinte não é induzido à compreensão, seja pela leitura prévia do texto, ou 
pela combinação simultânea da leitura/escuta.  
Se o aluno lê antes de ouvir, ele é privado de avaliar e de monitorar a 
melhora de sua compreensão. O desenvolvimento destas estratégias são 
imprescindíveis para se alcançar um bom nível de CA. (VANDERGRIFT, 1999, 2003, 
2007 e 2011; VANDERGRIFT at al 2006; VANDERGRIFT e GOH, 2012). 
A posição apresentada acima está em conformidade com o que acontece 
no dia a dia do aluno, em que mais tempo é gasto escutando do que em qualquer 
outra habilidade linguística (THORN, 2009), incluindo a fala. Esse argumento, por si 
só, mostra a importância da busca pela independência auditiva, e não condicioná-la 
ao texto escrito.   
Alcançar a independência auditiva requer muita prática de atividades de 
CA e muita concentração para que o processo de ouvir se torne automático 
(FLOWERDEW e MILER, 1994 e 2005; VANDERGRIFT e GOH, 2012). Se o 
aprendiz depende da leitura prévia para entender, ele pode estar usando a memória 
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para fazer uma releitura do texto; ou se precisa ler enquanto escuta, a habilidade 
desenvolvida é da leitura, restringindo desta maneira a habilidade auditiva no 
processo de compreensão.  
Condicionar a CA à leitura gera insegurança quando o aprendiz não tem o 
texto à sua disposição. Essa posição fica clara entre os participantes do fator FDA, 
que enquanto escutam e leem se sentem confortáveis e têm a sensação de estarem 
compreendendo em sua totalidade; no entanto, no momento em que são privados do 
texto escrito, encontram grandes dificuldades em compreender o que ouvem (seção 
4.3, Fator 03 - Foco nas atividades de Aprendizagem). 
Na visão de Rost (1990 e 1991), dificuldades nas atividades auditivas 
ocorrem porque as palavras aparecem dentro de um fluxo de informações e exigem 
do ouvinte a discriminação imediata de sons e fonemas semelhantes, e a 
identificação das variações alofônicas de um mesmo fonema. O ouvinte também 
precisa reconhecer formas linguísticas como contrações, assimilações e reduções, 
ao mesmo tempo em que precisa identificar palavras tônicas e reconhecer detalhes 
de entonação.  
Tais questões tornam a CA muito mais complexa do que a leitura, uma 
vez que na leitura as palavras têm suas delimitações claras e o leitor pode 
interrompê-la livremente, ir e vir no texto conforme necessário, além de buscar por 
palavras no dicionário e reler o contexto, situações estas, que não estão presentes 
na escuta. Na escuta, de acordo com Field (1999), o ouvinte precisa tomar decisões 
rápidas, caso queira acompanhar o fluxo de informações que lhe chegam aos 
ouvidos. 
As dificuldades inerentes à CA, como as descritas acima, podem ter 
levado a maioria dos participantes deste estudo a considerar o feedback imediato 
importante para eles. Se por um lado as atividades de CA geram insegurança, a 
leitura do texto procura resgatar a confiança do aprendiz em sua capacidade de 
compreensão ao poder avaliar, através da leitura, o que acabou de escutar. Este 
procedimento levou grande parte dos alunos participantes desta estudo a 
desenvolver a capacidade de autoavaliar o que escutou, e monitorar o progresso na 
CA (seção 4.1, Foco no Processo de Aprendizagem; 4.2, Foco na Comunicação). 
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Ml196824 Ler e texto logo após escutar, me faz comparar o que 
escutei com o que li. Assim consigo ter uma ideia do que compreendi 
no listening. 
Mu198629 Aumenta minha confiança, pois na próxima vez que 
escuto tenho mais segurança no meu listening. 
Caso leia o texto antes de ouvir, o processo de autoavaliação é 
comprometido, pois informações tanto da leitura, quanto da escuta, podem se 
misturar, confundindo ou induzindo o ouvinte a tirar conclusões equivocadas sobre o 
que compreendeu. O comentário abaixo ajuda a elucidar essa percepção. 
Cl197608 Ler o texto depois de escutar, ajuda a ver o que entendi 
durante a escuta.  
Nessas circunstâncias com a mensagem ainda viva na memória, os 
ouvintes por meio da leitura conseguem confirmar se o que compreenderam durante 
o áudio estava correto, parcialmente correto ou incorreto.  
O feedback imediato proporcionou a esses alunos a oportunidade de 
autoavaliar e monitorar o que realmente compreenderam, demonstrando se o 
esforço e a energia gastos nas atividades auditivas e de leitura foram realmente 
úteis.  
Além do desenvolvimento de estratégias, os resultados da pesquisa 
indicam de forma bastante proeminente que os alunos participantes se sentiram 
beneficiados com a rotina e a repetição das atividades de CAE, seguidas da leitura 
do texto. Em suas percepções, os esforços despendidos durante as atividades de 
CAE e leitura, não apenas valeram a pena, mas também foram considerados pontos 
fortes das aulas de inglês (seção 4.1, Foco no Processo de Aprendizagem; 4.2, Foco 
na Comunicação; 4.3, Foco nas Dificuldades de Aprendizagem). 
(s46) Acredito que essa foi uma das partes mais importantes para o 
aprendizado, pois quanto mais repetimos mais gravamos.  
(Da197510) 
(s46) Após escutar algumas vezes, você tem a possibilidade de ir 
aprimorando o que ouviu. (Mo197128) 
(s30) Acho que foi exatamente isso que ajudou nossos ouvidos a 




(s46) A repetição leva a perfeição. Na primeira vez não se entende 
muito, na segunda já se entende um pouco mais e na terceira o texto 
fica muito mais claro. (En198012) 
(s30) A rotina de escutar, ler e conversar é o que me ajuda a 
melhorar meu nível de Inglês. (Md196325) 
(s45) Não acho essa rotina chata, pois quanto mais eu escuto, leio e 
falo inglês mais tenho vontade de estudar e praticar. (Lu199020) 
(s5) A leitura do mesmo material apresentado no áudio me ajuda a 
sentir o quanto realmente compreendi durante a escuta. (It196716) 
Além de não rotularem como chata a rotina e repetição dos áudios longos, 
os alunos do estudo ainda demonstraram os benefícios de serem expostos às 
atividades de CAE.  
Fator FPA 
Rn197635 Me ajudaram a desenvolver a capacidade de foco e 
compreensão. 
Ed198211 No listening longo acredito que demanda uma imersão e 
concentração maior do aluno, e é o que ele vai encontrar quando for 
usar o inglês na prática, por exemplo, participando de conferências, 
aulas, reuniões e em viagens. 
Rn197635 A rotina intensiva “acostuma” o ouvido com a pronúncia e 
aprimora a capacidade de compreensão. 
Fator FC 
Mc199026 Áudios longos ajudam bastante, pois o material sonoro te 
força a prestar mais atenção para compreensão e também ajuda no 
aprendizado da fala, já que acabamos decorando palavras com o 
som correto. Ouvimos certo, falamos certo.  
Gi197115 Acho que é a combinação de tudo o listening e a leitura 
que vão se completando, mas os listenings longos fazem a gente se 
esforçar para encontrar um link entre as partes que a gente vai 
entendendo e isso ajuda a melhorar durante as situações reais em 
viagens e reuniões. 
En198012 Os listenings longos são importantes para manter o 
cérebro pensando em inglês e ajudam a manter foco e atenção. 
Fator FDA 
Ka197019 Muito importante, pois acredito que com o treino em ouvir, 
acelera o processo de compreensão ajudando no desenvolvimento na 
formação da linguagem. 
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A utilização de atividades de CAE seguidas da leitura do texto também 
revelou a posição desses alunos em relação ao uso da tradução habitual, ou mental, 
conforme prenúncio da visão de Schäffer (2000).  
Ao orientar os alunos sobre as atividades de CAE e LE, é explicada a 
importância de que seja construído um banco de dados mental, com informações e 
vocabulário em inglês. Entretanto, muitos dos alunos constroem esse banco de 
dados de forma invertida, ou seja, do português para o inglês.  
O banco de dados quando construído desta forma pode, em certa 
medida, funcionar, pois, no momento da fala o banco invertido auxilia o aluno, 
permitindo ao aprendiz pensar em português, e obter a palavra correspondente em 
inglês. No entanto, durante a atividade de CA o banco de dados invertido pouco 
ajuda, podendo até mesmo dificultar, pois os sons chegam aos ouvidos em inglês, e 
requerem o seu reconhecimento também em inglês. O sucesso da CA, portanto, 
pode estar relacionado tanto à construção desse banco de dados, como ao uso que 
o ouvinte fará dele.   
Como apresentado na revisão da literatura, a CA é um processo cognitivo 
complexo (BERNE, 2004), pois envolve o uso de vários estágios da memória, ou 
seja, abrange a memória de trabalho, a memória de curto prazo e a memória de 
longo prazo, além dos processamentos bottom-up e top-down, interativo e o 
desenvolvimento de esquemas mentais para compreender o que é ouvido (seção 
2.1.2, Processos Cognitivos na CA).  
As informações que chegam através dos ouvidos são recebidas na 
memória de trabalho, que tem uma capacidade bastante reduzida, e assim que 
novas informações chegam, as anteriores são apagadas, independente de serem ou 
não processadas (DUYCK, W. et al, 2003; UNSWORTH e SPILLERS, 2010). 
Quando ocorre a tradução durante o processo de compreensão, há uma 
sobrecarga na memória de trabalho, dificultando o processamento da informação, 
que não passa de algumas palavras isoladas (KINSTSCH e KINSTSCH, 2005). 
Além do prejuízo para o processamento, as informações enviadas para a 
memória de curto prazo são precárias e geralmente em língua materna, dificultando 
o acionamento dos esquemas (banco de dados) da memória de longo prazo. Todo 
este processo torna mais complexo o desenvolvimento de novos esquemas.  
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O conjunto de informações que chega aos nossos ouvidos precisa ser 
analisado, avaliado, conectado ao banco de dados mental e, então, processado 
(RUMELHART, 1980 e 1984; STANOVICH, 1980; FIELD, 1999; ROST, 2005; 
VANDERGRIFT e GOH, 2012). Deste modo, quando as informações chegam de 
forma precária, a compreensão também será precária, causando grandes problemas 
de interpretação e construção de significados a partir dessas informações. 
A tradução habitual também impede o aumento ou a expansão da 
capacidade da memória, dificultando o desenvolvimento de novos esquemas na 
língua alvo. Tal processo restringe o desenvolvimento de vocabulário, limitando a 
capacidade de interpretação e reduzindo o tempo de concentração, o que exige 
muito esforço mental e acaba por desmotivar o aluno, que mantém as palavras em 
significado literal, dado que o processamento no nível de palavras dificulta o acesso 
ao contexto da informação (RUMELHART, 1980; ANDERSON, 1990; FIELD, 1999; 
GOH, 2000; DUKE, 2005; KINSTSCH e KINSTSCH, 2005; KINSTSCH e RAWSON, 
2005; VANDERGRIFT e GOH, 2012).  
A tradução habitual é uma das grandes barreiras no processo de 
aquisição da CA. De acordo com Berne (2004), para se tornar um ouvinte eficiente, 
superar a tradução é o passo mais importante para o desenvolvimento desta 
habilidade.  
Ao agrupar as percepções dos participantes em fatores, ficou clara a 
relação dos participantes de cada fator com a tradução.  Os participantes do fator 
FPA e do fator FC apresentaram opiniões de que a compreensão ocorre 
independente da tradução habitual. Para esses dois grupos a compreensão não está 
condicionada à prática da tradução.  
FPA 
Rn197635 Normalmente não realizo a tradução. Utilizo a tradução 
para compreender palavras desconhecidas. 
Ed198211 Costumo não traduzir, mas às vezes é necessário. 
Quando encontro palavras que tem vários significados geralmente 
me leva a fazer a tradução. Ex: issue, mean etc. 
Md196325 Pelo que me lembro, não. Tinha este vício, mas estou 




Jb196207 Não, já não preciso mais traduzir nos listenings. 
Mc199026 Inicialmente sim, traduzia tudo por que eu não entendia. 
Hoje não, apenas traduzo as palavras que tenho dúvida do 
significado ou que não conheço.  
Al197303 Não, mas quando o texto é mais complicado com palavras 
novas, tende-se a traduzir algumas palavras para completar o 
sentido, mas 90% dos textos evito não traduzir. 
Lu199020 Na maioria das vezes não mais. Acontece quando as 
palavras são difíceis ou o contexto é muito fora da minha realidade. 
Esta não foi a mesma visão demonstrada pelos alunos do fator FDA, que 
sentem mais dificuldades na compreensão e na construção de significados sem o 
apoio da tradução habitual. Para esses alunos a compreensão ainda está ligada a 
tradução habitual. Abaixo apresentamos alguns dos comentários dos alunos do fator 
FDA que apresentam a percepção desses alunos em relação ao uso da tradução 
habitual no processo de compreensão.  
Jo198718 Acontece de forma que tento traduzir para entender. 
Ag198102 Não tenho compreensão plena de tudo que ouço, muitas 
vezes traduzo antes de interpretar em inglês, este é o motivo pelo 
qual tenho dificuldades, antes de tentarmos entender no idioma 
fazemos o inverso e traduzimos antes. 
Jo198718 A maior dificuldade está em não traduzir o que escuto. 
Ag198102 A principal dificuldade é no desvio de atenção; também é 
a tradução para interpretação e ter a eficiência de entender na 
velocidade natural da fala. 
Ag198102 Traduzo a partir do momento que não entendo o contexto, 
ou melhor, até tento não traduzir, mas de certa forma tem momentos 
que não temos opções. 
Percebemos que ao fundamentarem o processo de compreensão na 
tradução habitual, os alunos do fator FDA demonstraram mais dificuldades no 
desenvolvimento da CA, ao mesmo tempo em que demonstraram serem ouvintes 
menos eficientes (VANDERGRIFT e GOH, 2012).  
Torna-se evidente a importância de se trabalhar para que o aluno não 
adquira o hábito de traduzir, desde o início do aprendizado de uma L2. Destacamos 
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a posição dos alunos iniciantes18 (04) que participaram deste estudo em relação ao 
uso da tradução habitual no processo de compreensão.  
É natural que alunos iniciantes apresentem dificuldades de compreensão 
e recorram à tradução como uma primeira opção para a compreensão. Esses alunos 
não negam a influência da tradução no processo de compreensão; no entanto, 
demonstraram que é possível compreender sem depender totalmente da tradução 
desde o início do aprendizado da L2.  
As entrevistas de follow up foram importantes para compreender o que 
esses alunos pensam sobre essa questão.  
Rn197635 Tento compreender o que estou ouvindo sem traduzir, 
pois compreensão é a capacidade de entender todo o contexto do 
que está sendo dito, não apenas as palavras isoladamente, mas a 
ideia central do listening. 
Pk197731 Tento imaginar conforme aquilo que vou ouvindo em 
imagens e assim consigo imaginar a história narrada. 
Iz199517 A compreensão é a principal chave, pois sem ela eu não 
conseguiria estabelecer as ordens dos fatos do que realmente se 
trata o texto. Quando eu identifico as palavras que já fazem parte do 
meu vocabulário eu tento uni-las e assim compreender o que é 
transmitido. 
Ao analisar a percepção dos alunos iniciantes, nota-se que as atividades 
de CAE seguidas da leitura foram importantes para o desenvolvimento dos conceitos 
sobre compreensão, tornando-os independentes do uso da tradução habitual. Esses 
alunos seguiram a tendência dos demais participantes dos fatores FPA e FC (seção 
4.1, Foco no Processo de Aprendizagem; e 4.2, Foco na Comunicação). Os 
comentários abaixo reforçam essa posição. 
Al197303 Áudios longos me ajudaram a parar de traduzir e evoluir 
mentalmente no pensar em inglês 
Al197303 Perfeito me fizeram compreender melhor os textos e 
consegui parar de traduzir textos, ação que fazia muito antes das 
aulas com listenings longos. 
Embora as atividades de CAE tenham sido consideradas importantes 
para o desenvolvimento da CA, os participantes do fator FDA demonstram 
dificuldades no desenvolvimento da CA independente da tradução habitual. Como 
                                                   
18 Gostaria de salientar que alunos iniciantes, não contando o inglês que estudaram nas escolas de 




esses alunos já adquiriram o hábito de traduzir surge à necessidade de desconstruí-
la e substituí-la por processamentos de informações mais eficientes para o 
desenvolvimento da CA (MACARO, 2001; OXFORD, 2003). 
Enquanto escutam, os ouvintes deveriam ser capazes de construir 
proposições, com a junção de elementos que mostram a relação entre os diferentes 
segmentos da mensagem, geralmente carregados de significados proposicionais e 
ilocucionários. Nesse sentido é que se afirma que desenvolver o significado 
ilocucionário pode ser o elo para a compreensão e interpretação mais efetivo, 
melhorando o uso de inferência e evitando a dependência na tradução habitual 
durante construção de significados (RICHARDS, 1983; KASPER, 1984). 
Como o uso de atividades de CAE, seguidas das de leitura, demonstrou 
ser eficiente para a maioria dos participantes do estudo, é possível acreditar que o 
caminho de desconstrução de hábitos adquiridos, que dificultam o desenvolvimento 
da compreensão também possa ser através de atividades de CAE. Os próprios 
alunos fizeram algumas sugestões sobre o que poderia ser útil para eles 
melhorarem a CA. 
No questionário usado como follow up os próprios alunos apresentaram 
sugestões de como gostariam as atividades de CAE. Lembrando que Renandya 
(2012a) define atividades de CAE como o hábito de escutar a maior quantidade de 
áudios possível. Os alunos sugerem uma série de ajustes nas atividades de CAE 
para acomodar suas necessidades.  
Na compreensão dos alunos participantes desse estudo as atividades de 
CAE deveriam apresentar áudios mais curtos e mais fáceis, aumentando 
gradativamente a extensão e dificuldade até que o ouvinte se adapte ao tempo de 
duração das atividades. Tal ponto fica claro nos comentários abaixo.   
Fator FPA 
Rn197635 Acho que listenings muito longos podem ser 
desestimulantes, pois facilitam a dispersão e perda de foco.  
Fator FC 
En198012 Acho que os listening longos devem vir gradativamente 
conforme se adquire fluência na audição. Começar com listenings 
curtos e depois ir aumentando é fundamental para não perder o 
interesse e motivação. 
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Cl197608 Textos curtos, simples e que aumentariam 
progressivamente, tanto na extensão quanto na complexidade. (FC) 
Fator FDA 
Ka197019 Creio que ainda não estou preparado para um listening 
muito longo, pois me perco fácil nos detalhes. 
Outra modificação sugerida está na velocidade dos áudios. Para os 
alunos participantes dessa pesquisa, utilizar áudios mais lentos poderia facilitar o 
processo de compreensão. 
Rn197635 Velocidade do que está sendo dito e algumas palavras 
desconhecidas. (FPA) 
Ed198211 Velocidade muito rápida dificulta a compreensão e 
substantivos próprios às vezes geram confusão. (FPA) 
En198012 Se tiver muito rápido não consigo entender as principais 
palavras e vou ficando perdido na história. (FC) 
Gi197115 A maior de todas é a velocidade com que se fala em 
relação a velocidade que eu entendo. Entender da primeira vez é 
sempre mais difícil. O vocabulário às vezes também atrapalha. (FC) 
Ag198102 A principal dificuldade é no desvio de atenção também é a 
tradução para interpretação e ter a eficiência de entender na 
velocidade natural da fala. (FDA) 
Na opinião dos participantes dos 03 fatores, a utilização de áudios mais 
lentos tornaria as atividades mais motivadoras. Muito embora os áudios utilizados 
durante as atividades de CAE não possam ser categorizados como rápidos, foram 
interpretados como tal.   
Áudios muito rápidos levam a outra dificuldade, que é a identificação das 
palavras. Muitas vezes palavras conhecidas são difíceis de identificar, seja pela 
pronúncia ou pela dificuldade em estabelecer sua delimitação dentro do fluxo de 
sons que chega aos ouvidos. Problemas com vocabulário também fazem com que 
aluno apresente dificuldades em seguir a linha de raciocínio do texto, levando a 
perda de interesse pela atividade auditiva (CHAMOT, 1987; CHAMOT e KÜPPER, 
1989; O’MALLEY et al, 1989; GOH, 2000; MACARO, 2001; VANDERGRIFT, 2003; 
BERNE, 2004; GRIFFITHS, 2008). 
Uma possível alternativa para amenizar esse problema seria a utilização 
de áudios tecnicamente modificados, ou seja, usar programas específicos para 
diminuir a velocidade dos áudios. Muitos pesquisadores não compartilham dessa 
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ideia (VANDERGRIFT e GOH, 2012; MENDELSOHN, 1994). Mas, após diferentes 
tentativas nos formatos de atividades auditivas, com a intenção de levar os alunos a 
desenvolver a compreensão, concluiu-se que esta pode ser uma saída plausível.  
Na percepção destes alunos a CA poderia melhorar, desde que 
conseguissem compreender melhor os sons e delimitar as palavras, dentro fluxo de 
informações, que chegam aos ouvidos.  
A simplificação de textos é uma prática muito utilizada nos materiais de 
LE. Este tipo de material facilita o acesso dos alunos à L2, por meio das estruturas 
linguísticas e lexicais mais acessíveis, favorecendo a compreensão.  
Por fim, é notória a percepção dos participantes do fator FC, os quais à 
medida que monitoram seu progresso na CA percebem que são capazes de 
compreender outros falantes em situações reais de uso da língua. Isto faz com que 
se sintam motivados a aprenderem mais e a terem mais contato com o inglês (seção 
4.2, Foco na Comunicação).  
Baseado nessas razões, a escolha de áudios com estrutura linguística e 
lexical simplificada, acrescida de áudios tecnicamente modificados, principalmente 
através da redução da velocidade, pode ser útil ao ensino da CAE.  
Iniciar as atividades auditivas com áudios tecnicamente modificados e, 
aos poucos, introduzir áudios sem modificações, pode tornar a aquisição da CA 
menos traumática e possivelmente mais motivadora. 
Como último ponto a ser discutido está a forte ênfase que os participantes 
do fator FDA colocam nos detalhes, principalmente em relação ao vocabulário. 
Segundo o aluno Ag198102 “palavras podem trazer significados diferentes”, que 
somadas às dificuldades apresentadas com as novas palavras, apresentam-se como 
uma barreira na construção de significadas.  
Esta sensação de constante dúvida sobre o melhor significado a ser 
usado no momento em que se escuta uma palavra, pode levar o aluno a perder um 
tempo precioso da atividade auditiva. A fixação nos detalhes, a intolerância com o 
desconhecido e a insegurança são causas possíveis para as dificuldades 
apresentadas pelo fator FDA em relação à compreensão.  
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Apesar das dificuldades apresentadas pelos participantes, em relação às 
atividades de CAE, em momento algum afirmaram que essas atividades não foram 
importantes para melhorar o desempenho na CA. No entanto, as sugestões de 
ajuste das atividades, pelo prisma desses alunos, podem trazer benefícios ao 
desenvolvimento da CA. 
Outra característica observada, e que parece ter influenciado a diferença 
de percepção dos participantes do estudo sobre a CA, foi a motivação que os leva a 
estudar inglês.  
Observou-se, que os participantes do fator FPA estudam inglês motivados 
por objetivos pessoais, buscando compreender os diferentes aspectos que envolvem 
o aprendizado de uma L2 (seção 4.1, Foco no Processo de Aprendizagem). Já para 
os participantes do fator FC, a grande motivação foi a comunicação, a possibilidade 
de interagirem, tornando compreensível a linguagem, além da sintonia com o 
ambiente de trabalho (seção 4.2, Foco na Comunicação).  
Os participantes do fator FDA, por sua vez, veem o estudo do inglês como 
uma imposição do trabalho, seus objetivos de estudo são confusos, e se concentram 
nas dificuldades de aprendizagem (seção 4.3, Foco nas Dificuldades de 
Aprendizagem).  
Os alunos participantes deste estudo foram de fundamental importância 
para o desenvolvimento das atividades de CAE. Foi através de suas sugestões, 
constantemente testadas, modificadas e adaptadas, que foi possível apresentar 
soluções e suprir as necessidades no aprendizado.  
Em paralelo, a metodologia Q proporcionou a oportunidade de explorar a 
opinião dos alunos sobre a CAE, levando a um entendimento mais profundo sobre a 
maneira como eles percebem as atividades de CAE, e como essas atividades 
podem influenciar o desenvolvimento da CA. 
Ao abordar a percepção dos alunos sobre o modo como aprendem a CA, 
o estudo auxiliou a detectar algumas causas que dificultam e/ou facilitam a aquisição 
da CA. A escolha pela metodologia Q neste ponto foi fundamental, pois possibilitou 
organizar os pontos de vista desses alunos, reduzindo o grande número de opiniões 
em apenas três fatores.  
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Foi por meio da metodologia que se evidenciaram as diferentes posições 
sobre a CAE, extraindo as opiniões de forma construtiva. O estudo também 
possibilitou mostrar a lógica por trás dessas opiniões, revelando os pontos de vista 
relevantes e colocando-os em um contexto de discussão.  
Por fim, o uso da metodologia Q ajudou a destacar a influência que os 
diferentes pontos de vista têm sobre a maneira de pensar dos participantes, levando 
a uma reflexão de como se pode melhorar o ensino/aprendizagem da CAE, 
tornando-o mais eficiente. 
Ao trabalhar a percepção desses alunos sobre o modo como o 
aprendizado de uma L2 é visto, são alcançados especialmente os alunos com 
dificuldades de compreensão. A possibilidade de se trabalhar suas dificuldades vai 
muito além da melhora de uma habilidade em L2; significa, para muitos, a 




6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Ao serem introduzidas atividades de CAE em minhas aulas buscava-se, a 
princípio, dar apoio ao desenvolvimento da LE. No princípio, as atividades eram 
preparadas com base no que o professor considerava importante, a partir do ponto 
de vista do ensino (aquilo que o professor crê ser importante). 
No entanto, com o desenvolvimento da pesquisa, as sugestões que foram 
sendo trazidas pelos alunos e o modo como percebiam as atividades de CAE, 
possibilitaram a mudança de perspectiva, para o foco mais centrado na 
aprendizagem (daquilo que o aluno acredita ser necessário).  
Com o fim de melhor compreender o modo como os alunos percebem 
essa relação ensino/aprendizagem da CA, especialmente  através da CAE e da LE, 
é que foi utilizada a metodologia Q. Foi por meio desta metodologia, com seu caráter 
exploratório, que foi possível a identificação dos pontos de vista, das opiniões e 
percepções, desse alunos.  
A técnica Q também trabalhou a organização do processo de pesquisa, 
pois uniu grupos de alunos com pontos de vista semelhantes, categorizando-os em 
fatores. Foi por meio desta estrutura,  que se possibilitou dar voz aos alunos, para 
que expressassem o que pensavam em relação ao ensino de L2, bem como à 
aplicação de CA e da CAE, como habilidades a serem trabalhadas.  
Os três fatores que emergiram do estudo apresentaram pontos de vista 
distintos. Com base no que os participantes típicos do  primeiro fator, ou FPA, 
demonstraram, observa-se uma preocupação constante com os processos que 
envolvem o ensino/aprendizagem da CA, especialmente no que tange as estratégias 
de melhora da compreensão.  
Os alunos típicos do segundo fator, ou FC, demonstraram foco na 
comunicação, em seus diferentes aspectos, e na importância de sua utilização como 
ferramenta de trabalho. Já os alunos participantes do terceiro fator, ou FDA, 
demonstraram dificuldades na aprendizagem da CA, demonstrando insegurança, 
intolerância com o desconhecido e, de certo modo, retenção aos detalhes, 
principalmente no que tange ao uso de vocabulário, tanto para a comunicação, como 
para a compreensão. 
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6.1. Implicações para o ensino/aprendizagem da L2 
Na visão de Ridgway (2000), Mendelsohn (2006) e Renandya (2012a) 
mais tempo da aula deveria ser usado para a prática da CA, a fim de que os alunos 
possam desenvolver  suas habilidades auditivas. 
Foi exatamente esta a proposta desenvolvida com os alunos participantes 
desse estudo. Eles foram expostos sistematicamente a uma grande quantidade de 
atividades auditivas na perspectiva de desenvolverem essa habilidade. Ao exporem 
suas opiniões, os alunos participantes da pesquisa, o fizeram baseados em suas 
experiências com a prática de atividades auditivas extensivas que ocorriam 
rotineiramente. 
Diferente do que comumente é realizado em sala de aula, as atividades 
de CAE nesse estudo foram seguidas da leitura do texto, tornando possível o 
feedback imediato das atividades auditivas, as quais colocaram o aluno na posição 
de avaliador do que havia escutado. Após analisar as percepções desses alunos 
chegamos a algumas conclusões relevantes para o ensino/aprendizado da CA. 
Ao utilizar mais tempo da aula para o ensino da CA através de atividades 
de CAE, as percepções dos alunos revelaram que a rotina e a repetição de 
atividades auditivas extensivas não foram consideradas maçantes, mas sim muito 
úteis as desenvolvimento da CA. 
Também foi percebido pela maioria dos participantes do estudo que o uso 
do feedback imediato, ou seja, ler a transcrição do texto ouvido levou ao 
desenvolvimento das estratégias metacognitivas de avaliação e monitoração. Esse 
desenvolvimento ocorreu sem a necessidade de explicações teóricas e complexas 
como ocorre no ensino dessas estratégias, tornando o processo mais natural, 
sobrando, dessa maneira, mais tempo da aula para a prática da CA. 
Na opinião de grande parte dos alunos participantes desse estudo, as 
atividades de CAE foram imprescindíveis para superar dificuldades como a tradução 
habitual, hábito esse que dificulta o processamento de informações e a construção 
de significados eficazmente. 
Observou-se também como o emprego das atividades de CAE foram 
importantes para formação de conceitos positivos da CA independente da tradução 
habitual, especialmente nos alunos iniciantes. 
126 
 
Deste modo, torna-se evidente que o tempo de aula, antes dedicado ao 
ensino de estratégias, pode ser perfeitamente aproveitado para a prática da CAE, a 
qual traz inúmeros benefícios para o aprendizado da CA. 
A utilização de atividades de CAE seguida da leitura do texto, pode ser 
vista como mais uma opção, dentre as existentes, para o ensino da CA, e foi bem 
acolhida pelos alunos. A união de atividades de CAE defendida por alguns 
pesquisadores (RENANDYA, 2012a/b; RENANDYA e FARREL, 2011; BOWN, 2007; 
WARING, 2003), seguida  da leitura do texto (RIDGWAY, 2000), restou comprovada 
na pesquisa.  
Diante de todo o apresentado, é inequívoco o entendimento de que a CA 
precisa ocupar mais espaço dentro das aulas de língua inglesa, de modo a 
possibilitar que os alunos desenvolvam essa habilidade tão essencial na aquisição 
de uma L2. Assim sendo acredita-se que o objetivo do trabalho foi alcançado, tendo 
sido demonstradas as diferentes opiniões sobre a CAE,  responsáveis por influenciar 
o ensino/aprendizagem de uma L2.  
A voz dos alunos, de fundamental importância para que se pudesse 
compreender assuntos complexos relacionados à CA, demonstrou que a CAE 
apresenta-se como solução viável para os problemas da CA enfrentados por muitos 
alunos de inglês. 
Em estudos futuros almeja-se aplicar a CAE entre alunos iniciantes, de 
modo a verificar de forma mais consistente e sistemática a influência da CAE, na 
compreensão, uso de tradução e estratégias de CA.  
Também seria oportuna a realização de um estudo estatístico capaz de 
comprovar a influência das atividades de CAE na aquisição da CA através da 
realização de pré-testes e pós-testes, de modo a medir os ganhos reais de 
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Apêndice 1 - Concourse - “Universo de Ideias” 
1 Achei bastante interessante prestar atenção em minha própria fala, pois ao me escutar 
percebo alguns dos meus erros. 
2 O professor deveria corrigir todos os meus erros. 
3 Exercícios com música são muito legais, pois sinto que presto mais atenção nas palavras e 
na pronúncia. 
4 Quando não sei a forma correta tenho medo que não me entendam. 
5 Sou tímida demais, tenho medo de usar a língua diante dos outros. 
6 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões com clientes que não falam 
português. 
7 As vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês  e até entendo, porém na hora de 
responder é frustrante não encontrar as palavras certas para a resposta. 
8 Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém envolvido. 
9 Exercícios com musica são muito legais, pois sinto que presto mais atenção nas palavras e 
na pronuncia. 
10 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a compreensão fico boiando. 
11 Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronuncia das palavras. 
12 Quanto mais compreendo o que os outros falam, me sinto confiante ao falar. 
13 Compreender o que os outros falam me deixa mais a vontade com a língua. 
14 É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa. 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou a não sentir tanta necessidade da 
tradução. 
16 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental daquilo que estou  
17 escutando. 
18 É legal escutar um texto que já conheço do assunto, entendo mais. 
19 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. 
20 Sinto necessidade de traduzir para compreender. 
21 A gramática é muito importante para compreender o que as pessoas falam. 
22 Me sinto motivado a estudar quando tenho contato com a língua no dia a dia. 
23 Quanto mais aprendo inglês mais motivado fico para continuar aprendendo. 
24 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutá-lo. 
25 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progresso no inglês. 
26 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrevivência no meu trabalho. 
27 Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a reconhecer o assunto do texto. 
28 Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender um texto. 
29 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. 
31 Buscar palavras novas no dicionário ajuda bastante na leitura. 
32 Essa combinação leitura/escuta tem me motivado bastante, pois consigo perceber meu 
progresso no aprendizado. 
33 Por não conhecer muita gramática, fica mais difícil compreender o inglês. 
34 Quando você escuta primeiro o vocabulário faz mais sentido na leitura. 
35 Depois de escutar algumas vezes fica tudo mais fácil na hora de ler, entender a historia. 
36 Quando me interesso pelo assunto compreende mais. 
37 É legal comparar o que eu escutei com o que li. 
38 Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronuncia das palavras. 
39 Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de gramática. 
40 10 Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. 
41 Ler e depois escutar seria mais fácil. 
42 Fazer uma atividade junto com a escuta é bem legal. 
43 Quando só tinha a historia para escutar sem exercício junto ficava boiando. 
44 É interessante como escutar, ler e conversar me ajudaram a pensar em inglês. 
45 Depois de escutar e fazer o exercício poucas coisas ficam para traz na hora de ler. 
46 Participar de “Calls” em inglês é uma oportunidade para praticar a língua. 
47 Me parece que ao ouvir bastante consigo até falar mais. 
48 Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. 
142 
 
49 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um frio na barriga. 
50 Prefiro ouvir do que ler. 
51 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrevivência no meu trabalho. 
52 Sinto necessidade de aprender inglês, pois quero me sentir parte do mundo globalizado. 
53 Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as legendas, pois entendo bem 
pouco. 
54 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a estudá-lo 
55 É legal comparar as duas versões das histórias: oral e escrita. 
56 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, pois ao me escutar percebo alguns 
dos meus erros. 
57 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a estudá-lo. 
58 O que me garante que entendi se apenas escutei. 
59 Creio que uma das minhas dificuldades em desenvolver a leitura e escuta é porque não tenho 
disciplina ao estudar. 
60 Muitos de meus clientes não falam português, e às vezes não consigo entendê-los muito 
bem, e isso me chateia. 
61 Me desespero quando tenho que participar em reuniões só em inglês, pois minha 
compreensão não é muito boa. 
62 Me sinto motivado a estudar quando uso a língua no dia a dia, e percebo que entendo mais o 
os outro falam comigo. 
63 Depender dos outros me desanima quando participo de Calls internacionais,  pelas 
dificuldades que tenho em entender o que é falado. 
64 É frustrante participar de um Call e não entender quase nada. 
65 Sinto que a gramática é muito importante para compreender a língua. 
66 Se já li antes de escutar, consigo entender mais. 
67 Como posso saber se entendi se não traduzo. 
68 Estudar inglês por causa da profissão não é nada motivador. 
69 Estudar inglês porque o chefe te pressiona traz uma sensação de fracasso e incompetência. 
70 Ouvir e entender inglês é um importante para minha rotina de trabalho. 
71 Ser obrigado a compreender inglês por causa do trabalho é desmotivador. 
72 Tenho uma relação complicada com a língua, gosto de estudar, mas tenho grandes 
problemas em entender o que os outros falam. 
73 Creio que minha dificuldade em compreender outros, acabe dificultando na hora de falar. 
74 É motivador perceber que a leitura tem me ajudado em minha escuta. 
75 Essa combinação leitura escuta tem me motivado bastante, pois consigo perceber meu 
progresso no aprendizado. 
76 Escutar musica tem ajudado bastante em minha pronuncia. 
77 Escutar o noticiário em inglês é o mesmo que ouvir grego e isto me desanima. 
78 Sinto necessidade de aprender inglês, pois quero me sentir parte do mundo globalizado. 
79 O simples fato de aprender uma língua me motiva a estudá-la. 
80 As vezes pessoas me perguntam coisas em inglês e até entendo, porém na hora de 
responder é frustrante não encontrar as palavras certas para a resposta. 
81 Bem que poderia ter nascido em lugar que fala inglês, isso facilitaria minha vida e muito. 
82 O uso do dicionário é importante, mas é chato procurar as palavras nele. 
83 Exercícios com música são muito legais, pois sinto que presto mais atenção as palavras e na 
pronuncia das palavras. 
84 Me dei conta que a dificuldade em entender o que escuto, influencia negativamente em minha 
pronuncia. 
85 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões com clientes que não falam 
português. 
86 Participar de “Calls” em inglês é uma oportunidade para praticar a língua. 
87 Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as legendas, pois entendo bem 
pouco. 
88 A autonomia na leitura tem auxiliado em minha escuta. 
89 Gosto muito de assistir seriados na TV, mas me desanima quando tiro as legendas, pois 
entendo bem pouco. 
90 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a estudá-lo. 
91 Meu chefe me disse que e não melhorar meu inglês, posso perder a promoção. 
92 A minha mente acaba viajando por outros assuntos quando não consigo entender. 
93 Uma vantagem de escutar é que eu consigo aprender a pronuncia das palavras. 
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94 Acho bacana, pois percebo que ao ouvir bastante consigo até falar mais. 
95 Fico irritada quando não consigo entender as coisas. 
96 Creio que a minha maior dificuldade é que escuto a língua em sala de aula. 
97 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutá-lo. 
98 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. 
99 Quando converso com as pessoas entendo bem, porém quando assisto televisão fico 
perdido, não entendo nada. 
100 Não me importa buscar palavras novas no dicionário, pois quero entender tudo. 
101 O inglês me insere no mundo globalizado. 
102 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 
103 Quando o assunto está muito fora do meu conhecimento é difícil compreender. 
104 É muito mais útil entender o que as pessoas falam. 
105 É bom escutar um texto que já conheço do assunto, entendo mais. 
106 Compreensão de textos orais é muito difícil para mim. 
107 Usar a língua me força usar a língua e traduzir menos. 
108 Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender um texto. 
109 Conseguir compreender o que me deixa feliz. 
110 Sinto necessidade de traduzir para compreender. 
111 Quando consigo compreender um texto oral sem traduzir é uma vitória pessoal. 
112 Estar motivado é importante se quiser aprender uma língua. 
113 É legal comparar o que eu escutei com o que li. 
114 Achei que não ia entender nada a primeira vez que ouvi. Me surpreendi. 
115 Escutar primeiro e ler em depois consegui ler em inglês. 
116 Quando consigo entender o exercício de escuta é uma vitória pessoal. 
117 É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa. 
118 É ruim ter que traduzir tudo escutar. 
119 É um desafio maior escutar antes de ler. 
120 Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar mais. 
121 Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é comunicar. 
122 É mais útil ler do ouvir. 
123 Me sinto mal por não conseguir acompanhar a história ao escutá-la. 
124 A rotina de escutar, ler e conversar é chata, mas funciona comigo. 
125 Ler e depois escutar seria mais real. 
126 Fazer uma atividade junto com a escuta é bem legal. 
127 Eu gosto de fazer todos os exercícios de ouvir. 
128 É legal a comparação que minha menta faz entre escuta e leitura, consigo me avaliar. 
129 Prefiro ouvir do que ler. 
130 Escutar e ler me desafia a aprender. 
131 É bem bacana ver que ao escutar a historia primeiro, leio mais rápido. 
132 É legal entender frases inteiras ao fazer exercícios orais. 
133 Quando consigo entender a historia fica legal. 
134 O legal de estudar desta maneira é que consigo ver se estou aprendendo. 
135 Você deixa de ser pessimista sobre os exercícios de escuta é quando você conversa com 
outros e entende bem. 
136 Me sinto vitorioso quando consigo entender sem traduzir. 
137 Quando comecei me sentia um ignorante, pois só entendia algumas palavras. 
138 As histórias me empolgam. 
139 Os listenings dados pelo professor são muito longos e cansativos. 
140 Escutar me dá sono. 
141 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil comunicar em inglês. 
142 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 
143 É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa. 
144 Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender um texto. 
145 Se escuto algo em inglês não me esqueço mais. 
146 Não consigo acompanhar o que as pessoas falam. 
147 O fato de aparecerem muitas palavras novas durante o listening acabo me perdendo. 
148 Consigo entender bem, mas na hora de responder as perguntas me perco. 
149 Acabo sempre pensando em outras coisas durante o listening. 
150 O sotaque de quem fala influencia em minha compreensão. 
151 Não gosto do sotaque britânico. 
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152 Ter perguntas para responder ao escutar ajuda bastante. 
153 Escutar é muito legal, mas as vezes é chato. 
154 Ou eu escuto ou leio as sentenças para responder, não consigo fazer as duas coisas juntas. 
155 Escutar o texto antes de ler ajuda muito na compreensão posterior. 
156 Ler o texto antes de escutar seria mais produtivo para mim. 
157 Não consigo acompanhar muito o listening, pois quero traduzir tudo. 
158 Quando me deparo com uma palavra nova no listening minha mente para nela. 
159 O listening tem me ajudado muito na leitura. 
160 Depois que o professor passou a dar um exercício junto com o listening, minha compreensão 
melhorou muito. 
161 O professor sempre me faz escutar duas vezes a mesma historia, isto não me ajuda em 
nada. 
162 Quando escuto as historias que o professar coloca no listening não entendo nada. 
163 Gosto de fazer todas as atividades de listening que o professor passa. 
164 Escutar toma muito tempo, e eu não tenho esse tempo. 
165 Quando faço exercícios de listening preciso de silencio total. 
166 O listening acaba influenciando a minha fala. 
167 Uso mais gramática quando escuto do que quando leio. 
168 Para mim o listening é uma tarefa impossível de aprender. 
169 Quando faço vários exercícios de listening e leitura sinto uma melhora considerável no meu 
inglês. 
170 A medida que compreendo o listening consigo identificar palavras pelo contexto. 
171 Prefiro escutar tudo antes e então responder as questões. 
172 Não vejo muito sentido em escutar estas historias. 
173 Gostaria de fazer listenings mais curtos e mais fáceis. 
174 Listening para mim é um objetivo a ser alcançado. 
175 O processo de escutar e fazer exercício, ler o texto e fazer um teste depois tem me ajudado a 
desenvolver a língua. 
176 Creio que minha maior dificuldade é que eu só vejo a língua em sala de aula. 
177 O aumento do vocabulário influenciou bastante no meu listening. 
178 Quanto mais aumento minha interpretação na hora de ler, sinto que isso influencia no meu 
listening. 
179 Quando mantenho um contato diário com a língua sinto a diferença no listening. 
180 Persistência no listening é a chave para o sucesso. 
181 O material preparado pelo professor tem estimulado o meu listening. 
182 Escutar esporadicamente não ajuda muito. 
183 Tento compreender o máximo de palavras possíveis no listening para entender o contexto da 
historia. 
184 Quando entendo frases inteiras o listening fica mais interessante. 
185 Você percebe o efeito do listening quando se tem a oportunidade de se conversar com 
alguém em inglês e compreender tudo. 
186 Quando converso com as pessoas o meu listening é bom, porem quando assisto televisão 
fico perdido, não entendo quase nada. 
187 Quanto mais conheço sobre o assunto, o listening é tranquilo. 
188 Acho que o professor tem sido importante nesta fase do meu desenvolvimento do listening. 
189 O listening é peça chave da comunicação. 
190 O fato de ler o vocabulário sobre o listening ajudo muito na compreensão do texto. 
191 Discutir o assunto do texto antes do listening ajuda muito na compreensão. 
192 Quando consigo entender o listening sem traduzir é uma vitória pessoal. 
193 Ao fazer o listening e depois ler o material isto me ajuda a avaliar o que realmente 
compreendi. 
194 Uma vantagem do listening é que você consegue aprender a pronuncia das palavras. 
195 Quanto mais vocabulário você conhece, torna o listening automático. 
196 Estar motivado é importante se quiser desenvolver  o listening. 
197 Não gosto de inglês e isso causa barreiras na hora do listening. 
198 No começo do listening conseguia identificar apenas palavras isoladas. 
199 Gosto do professor, mas não gosto da maneira como ele ensina listening. 
200 Não gosto do professor mas gosto de como ele ensina o listening. 
201 O professor me disse para não parar minha mente quando me deparo com palavras 
desconhecidas durante o listening. 
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202 Sempre que o professor fala em listening, já crio uma barreira. 
203 As historias utilizadas no listening são interessante. 
204 Quanto mais compreendo o listening, tenho uma percepção melhor da língua. 
205 A leitura influenciou o meu listening. 
206 O conjunto do que é aprendido nas aulas influenciou positivamente o meu listening. 
207 Rotina na leitura, conversação e listening tem me ajudado a pensar em inglês. 
208 O material de listening que é compatível com o meu nível de conhecimento ou um pouco 
acima estimula a compreensão.] 
209 Quando o material esta muito fora do meu conhecimento fica muito difícil de compreender. 
210 Entendo o que o professor que me forçar a escutar coisas mais difíceis, mas as vezes ele 
exagera. 
211 Ouvir e ler os materiais ajuda muito e tira duvidas de vocabulário e pronuncia. 
212 O método do listening é legal por causa do som, ele força você a entender a pronuncia. 
213 Quando você escuta primeiro, você tenta encaixar as palavras no contexto da historia lida. 
214 Depois de escutar algumas vezes fica tudo mais fácil na hora de ler, você já sabe a historia. 
215 Depois de escutar e fazer o exercício poucas coisas ficam para traz na hora de ler. 
216 Ouvir bastante ante de ler e fazer exercícios de interpretação, ler o livro com figuras ajuda a 
criar uma imagem mental das palavras. 
217 Compreender o listening me da uma sensação de liberdade e que aprender é possível. 
218 Não sei se esta coisa de ouvir varias vezes, responder as perguntas e ver as figuras é algo 
lógico, só sei que funciona. 
219 No meu caso que tenho dificuldade com o listening, mesmo escutando 3 vezes, nem todas as 
partes do texto ficam claras. 
220 Eu consegui ler mais fácil fazendo o listening primeiro. 
221 Ao fazer o listening primeiro e ler em seguida, já li direto em inglês. 
222 Já li sem escutar anteriormente e a leitura não fica tão fácil como escutar antes. 
223 Quando você escuta antes você monta uma sequencia da historia na sua cabeça, e quando 
você começa a ler parece que as palavras vem mais fácil a sua mente. 
224 Ao fazer exercício com listening a mente é forçada a pensar em inglês e traduzir menos. 
225 Depois de fazer a atividade com listening e ler em seguida fica como ler uma frase em 


















Apêndice 2 - Amostra Q 
1. Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém envolvido. 
2. Exercícios com musica são muito legais, pois sinto que presto mais atenção nas palavras e 
na pronuncia. 
3. Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a compreensão fico boiando. 
4. Quando não sei a forma correta tenho medo que não me entendam. 
5. Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progresso no inglês. 
6. Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrevivência no meu trabalho. 
7. Sou tímido(a) demais, tenho medo de usar a língua diante dos outros. 
8. Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronuncia das palavras. 
9. Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de gramática. 
10. Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. 
11. Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, pois ao me escutar percebo alguns 
dos meus erros. 
12. Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a estudá-lo. 
13. O que me garante que entendi se apenas escutei. 
14. O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de processar as ideias. 
15. Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou a não sentir tanta necessidade da 
tradução.  
16. É legal escutar um texto que já conheço sobre assunto, pois entendo mais. 
17. Às vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até entendo, porém na hora de 
responder travo por não encontrar as palavras certas para a resposta. 
18. Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. 
19. Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um frio na barriga. 
20. Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 
21. Sinto que a gramática é muito importante para compreender a língua. 
22. Se já li antes de escutar, consigo entender mais. 
23. Como posso saber se entendi se não traduzo. 
24. É animador conseguir participar ativamente nas reuniões com clientes que não falam 
português. 
25. Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutar um texto. 
26. Participar de “Calls” em inglês é uma oportunidade para praticar a língua. 
27. Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a reconhecer o assunto do texto. 
28. Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as legendas, pois entendo bem 
pouco. 
29. Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental daquilo que estou escutando. 
30. A rotina de escutar, ler e conversar é chata. 
31. Não me importa buscar palavras novas no dicionário, pois quero entender tudo. 
32. Compreender o que os outros falam me deixa mais a vontade com a língua. 
33. Falar o inglês britânico traz mais status. 
34. O inglês me insere no mundo globalizado. 
35. Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 
36. É legal comparar o que eu escutei com o que li. 
37. É interessante como escutar, ler e conversar sobre o mesmo assunto me ajuda a pensar em 
inglês. 
38. O professor deveria corrigir todos os meus erros. 
39. É um desafio maior escutar antes de ler. 
40. Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar mais. 
41. Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. 
42. Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é comunicar. 
43. É mais útil ler do que ouvir. 
44. Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil comunicar em inglês. 
45. Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 
46. É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa. 
47. Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender um texto. 





Apêndice 3 - E-mail explicativo sobre como proceder como FlashQ Offline 
Prezado aluno 
Instruções para responder o questionário. 
Leia essas instruções antes de responder o questionário. 
a)      Leia com atenção cada parte do questionário; 
b)      Se não estiver todo completo ele não segue para a próxima parte; 
Ao terminar de responder siga as instruções para salvar e enviar por e-mail. 
a)      Antes de responder instale o programa do link abaixo no seu computador. Ele vai ser o meio 
pelo qual você conseguirá salvar suas respostas para enviá-las por e-mail. 
b)      O link acima é um pequeno programa de PDF que irá ser criado juntamente com a pasta das 
impressoras; 
http://www.baixaki.com.br/download/pdfcreator.htm 
c)       Como o programa de questionário não consegue fazer conexão direta para salvar, você terá 
que seguir o seguinte procedimento; 
d)      Ao terminar de responder o questionário clique no botão imprimir; 
e)      Ao abrir a pasta de impressoras procure o programa de PDF que terá o nome criar PDF; 
f)       Ele criará um PDF que você poderá salvar em seu computador; 
g)      Após salvá-lo, por favor, é só seguir o procedimento normal de enviar um e-mail e anexar um 
documento; 
i)        Você não precisará imprimir, é só salvar o documento que irá resultar de suas respostas e me 
enviar; 
h)      Importante: Sua participação será anônima. 
 
Observação: Muito Importante  
· Ao responder esse questionário automaticamente você concorda que está participando dessa 
pesquisa de livre e espontânea vontade.  












Apêndice 4 - Comentários feitos pelos alunos no corpo do Flash Q 
Fator 01 
Da197510 
 (s46) Acho que quanto mais repedimos as coisas mais gravamos.  Da197510 
(s33) Não importa o inglês que a gente fale o importante e entender e se fazer entender.  
(s30) Acredito que essa e uma das partes mais importantes para o aprendizado. Da197510 
(s35) Quando é um assunto que gosto tenho mais certeza nas palavras para responder.  
(s29) Fico muito contente em entender o texto e que as aulas estão dando resultado.  
(s17) Fico um pouco inseguro de encontrar as palavras certas para responder.  
 
Ed198211 
 (s48) Quando escuto em inglês esqueço com muita facilidade. Ed198211 
(s41) Eu particularmente gosto de textos mais elaborados e estruturados. Com textos maiores é 
necessário um maior envolvimento e também preciso ler várias vezes com atenção, fixando melhor o 
vocabulário e gramática. Ed198211 
(s23) Não penso que é necessário traduzir para se entender. Ed198211 
(s45) Creio que o contato diário com a língua nos mantém engajados na aprendizagem.  
(s35) Quando é um assunto que interessa, temos mais um motivo para se dedicar ao estudo. 
Ed198211 
(s26) Penso que a prática do inglês em situações do cotidiano possa aumentar a habilidade e 
confiança no inglês. Ed198211 
It196716 
(s43) Creio que os dois são importantes. It196716 
(s38) Não é uma forma interessante de se ensinar, a correção constante tira minha liberdade. 
It196716 
(s21) Não creio que gramatica ajude a aprender uma língua. Ela pode ajudar a aperfeiçoar o que foi 
aprendido. It196716 
(s39) O desafio está relacionado ao assunto que na maioria das vezes é novo, ao vocabulário e ao 
sotaque de quem está falando. It196716 
(s37) É uma forma bastante prática de se aprender. Aprender fazendo. It196716 
(s5) É uma maneira interessante de se aprender fazendo. It196716 
Iz199517 
(s30) Não pois isso é uma forma de ampliar meus conhecimentos. Iz199517 
(s12) Não sou estudante. Iz199517 
(s6) Não é questão de sobrevivência, mas é questão de ter mais conhecimento. Iz199517 
(s39) Pois na escuta muitas vezes não é possível desenvolver o desenrolar da historia.  
(s35) Pois me motiva mais conhecer algo novo. Iz199517 
(s22) Pois já tenho formado em mente o decorrer da historia ou do ocorrido. Iz199517 
Md196325 
(s48) Gostaria que fosse assim, mas não tenho esta facilidade de escutar e já gravar, mas isso 
acontece também em português. Md196325 
(s30) O fato de escutar, ler e conversar é o que vai me ajudar a melhorar meu nível de Inglês, por 
isso não concordo que seja chato. Md196325 
(s1) Não consigo assoviar e chupar cana ao mesmo tempo. Quando estou escutando não consigo 
escrever, pois se escrever algo, o texto que estou ouvindo com certeza não será absorvido por mim. 
Md196325 
(s40) Entendo que se tivesse uma maior disciplina em ouvir textos em Inglês, conseguiria melhorar 
minha fala. Md196325 
(s39) Tenho dificuldade de entender o que estou ouvindo sem ter algo para acompanhar, quando se 
trata de uma história ou reportagem. Quando converso com alguém não tenho este problema. 
Md196325 
(s29) É bacana, pois é positivo o fato de ouvir algo em inglês e entender ao ponto de criar uma 






(s33) Não acredito. Me198427 
(s6) Hoje não é minha realidade. Me198427 
(s3) Não da pra ficar completamente perdido. Me198427 
(s26) Mantêm a constante para evolução da língua. Me198427 
(s15) Trabalha maior memorização. Me198427 
(s10) Prática para estudo. Me198427 
Mo197128 
(s48) de fato isso não acontece comigo, não guardo o vocabulário facilmente.  
(s46) discordo, pois escutando algumas vezes, vc tem a possibilidade de ir aprimorando. Mo197128 
(s38) discordo, pois acho que poderia me inibir. Mo197128 
(s40) Percebo qdo pratico isso é fato. Mo197128 
(s20) Em texto nem tanto, mas em áudio me perco, travando na palavra, perdendo a sequencia. 
Mo197128 
(s5) sim, pois desenvolvo o vocabulário e escuta. Mo197128 
Pe197930 
(s41) textos pequenos começam a ser repetitivos e não consigo juntar mais vocabulário. Pe197930 
(s33) não acho, na minha percepção. Pe197930 
(s30) Eu consigo compreender melhor o listen quando estou acompanhando com o texto. Pe197930 
(s17) me falta vocabulário, ou fico tão preocupada em falar corretamente que não consigo formar 
frases. Pe197930 
(s7) Por ainda não saber falar corretamente e não saber formular perguntas. Pe197930 
(s4) Penso em frases porém a vergonha de errar não me permite continuar. Pe197930 
Pk197731 
 (s48) Tenho muita dificuldade em memorizar. Pk197731 
(s43) Ainda tenho dificuldades para entender aquilo que escuto e na leitura já consigo me achar 
melhor. Pk197731 
(s28) Ainda não consigo entender muito filmes programas em Inglês, acabo perdendo aquilo que está 
passando para prestar atenção na fala dos personagens. Pk197731 
(s36) Assim melhora minha pronuncia e na maioria das vezes eu aprendo como se pronuncia 
corretamente. Pk197731 
(s31) Se preciso buscar palavras eu busco, não quero deixar de entender a frase ou entender errado. 
Pk197731 
(s16) Consigo ligar melhor as palavras que ouço quando já tenho um conhecimento sobre o texto. 
Pk197731 
Rn198133 
(s31) É sempre bom conhecer novas palavras e enriquecer o vocabulário. Rn198133 
(s23) Mesmo sem traduzir é possível entender algumas expressões, principalmente quando elas 
fazem parte do dia a dia. É como um duplo sentido para uma mesma coisa, sem ter que pensar em 
como é em português. Por exemplo: se penso em cachorro crio a imagem do animal, se penso em 
dog, não preciso traduzir para imaginar o mesmo animal. Rn198133 
(s6) No meu trabalho atual não se aplica. Rn198133 
(s39) Ler ajuda a compreender mais rápido e é possível ir no meu ritmo. Rn198133 
(s22) Pois já conheço o assunto, a leitura é de melhor compreensão. Rn198133 
(s16) Pois tenho mais familiaridade com a palavras e mais facilidade de entrar no assunto. Rn198133 
Re198233 
(s23) Eu consigo ler e ouvir a língua sem ficar traduzindo o tempo todo. Claro que algumas palavras 
preciso parar, pensar e traduzir, mas a maior parte do texto consigo fluir sem tradução. Re198233 
(s6) Atualmente, minha rotina não pede o aprendizado da língua. Mas para alcançar meus objetivos 
na Cia, sei que serei cobrada futuramente. Re198233 
(s3) Muito parecido com a questão acima, de acabar trocando alguma parte da história. Mas penso 
que a prática de ouvir sempre antes de ler, ajudará muito mais para frente. Re198233 
(s39) O desafio é bem maior, pois, no início na audição acho muito difícil começar a construir a 
história, e na maioria da vezes é onde erro. Se inverto algo do início, mudo toda a história. Mas 
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desafios são bons, e com prática nesse processo aposto que o aprendizado aumentaria muito. 
Re198233 
(s36) Quando apenas escuto a história, as vezes acabo invertendo alguns pontos, e crio uma nova 
parte da história. Alem disso algumas palavras entendo uma coisa que na verdade é outra. Já me 
aconteceu também de entender a palavra e ficar com receio de que esteja incorreta, mas na leitura 
observo que o entendimento da palavra estava correto. Re198233 
(s16) Fica mais fácil compreender o contexto quando se tem uma noção do assunto que se falará, 
pois, consigo construir em pensamento toda a história. Re198233 
 
Rn197635  
(s48) Não tenho a memória tão boa. Rn197635 
(s43) Ler e ouvir são igualmente importantes, pois preciso reforçar tanto a comunicação escrita 
quanto a verbal. Rn197635 
(s30) Acho importante tratar os assuntos de todas as formas para reforçar a comunicação. Rn197635 
(s41) textos mais curtos exigem menos da memória. Rn197635 
(s35) Assuntos interessantes aumentam a vontade de estudar. Além disso, a tendência é que eu 
tenha um vocabulário maior para assuntos de meu interesse. Rn197635 
(s9) Porque a gramática te dá ferramentas para melhorar a qualidade da comunicação, fundamental 
para quem precisa se comunicar profissionalmente. Rn197635 
 
Fator 02  
 
 (s43) Não quer dizer nada, pois ouvir é muito importante para melhorar a comunicação. Al197303 
(s33) Não muda nada, o inglês americano é até mais usado hoje em dia. Al197303 
(s23) Não precisa traduzir para entender. Al197303 
(s26) Sim, motiva a continuar os estudos. Al197303 
(s24) Sim, motiva a continuar os estudos. Al197303 




(s19) não tenho medo de desafios. Ca197004 
(s12) estudo porque quero, trabalho em uma empresa que pouco utilizo o inglês.  
(s4) Eu me faço entender de uma forma ou de outra. se não sei a forma correto busco outra. 
Ca197004 
(s26) Pois nesses calls você conversa com pessoas que tem o inglês como língua principal e você 
aprende com elas e se elas lhe entenderem é um bom sinal. Ca197004 
(s21) a mesma anterior. Ca197004 




(s23) Quando entendemos o texto faz sentido, quando não entendemos bem o texto fica meio 
confuso. Jb196207 
(s19) porque eu gosto de ouvir e tentar entender. Jb196207 
(s17) Discordo porque eu não me sinto assim. Jb196207 
(s41) pela dificuldade em memorizar o texto como um todo e compreender tudo.  
(s35) Sempre dedicamos mais quando gostamos do assunto. Jb196207 
(s24) Simplesmente porque é mesmo animador, nos mostra a evolução na língua.  
 
Cl197608 
(s20) Faço o máximo para formar a ideia mesmo sem entender todas as palavras e se ainda houver 
duvida, procuro repetir na minha maneira para tirar as possíveis duvidas.  
(s6) O inglês é um hobby que levo a serio. Cl197608 
(s1) Me tirar a atenção. Cl197608 
(s40) Percebi que quando ouvia varias historias passadas pelo professor, meu inglês deu um salto 
muito grande. Cl197608 
(s32) Percebo que posso participar sem medo de errar. Cl197608 





(s38) Pode fazer com que as pessoas parem de arriscar e se preocupem mais com a gramática do 
que com a comunicação. Cr197909 
(s33) O importante é a comunicação clara (entender e ser entendido). Cr197909 
(s7) Sem se arriscar fica difícil evoluir. Cr197909 
(s42) Acredito que o sotaque pode ser ajustado posteriormente. Cr197909 
(s26) Força vc a prestar atenção nas palavras e contexto enquanto ouve e a formular respostas 
rápidas quando fala. Cr197909 
 
En198012 
(s46) A repetição leva a perfeição. Na primeira vez não se entende muito, na segunda já se entende 
um pouco mais e na terceira o texto fica muito mais claro. En198012 
(s30) Acho que é exatamente isso que vai acostumando nossos ouvidos com a língua inglesa. Temos 
que estar sempre repetindo estas 3 atividades. En198012 
(s23) A tradução atrapalha, se torna lenta a compreensão. Temos que captar a ideia.  
(s41) No início é bom os textos curtos pois ficamos com a sensação de ter compreendido tudo, já que 
é mais fácil. Textos longos em certo momento perdemos a concentração e a motivação pois 
perdemos parte do texto e deixamos de entender.  
(s29) O cenário mental ajuda a forma ideias e torna o texto mais interessante e motivador a continuar 
concentrado para saber o que vai acontecer. En198012 




(s33) Descordo totalmente. Meu objetivo é a comunicação e não o status. Gi197115 
(s28) As vezes desligo a legenda só para tentar ouvir na velocidade do filme, é bem mais difícil mas é 
mais desafiador. Gi197115 
(s22) Minha experiência em fazer o oposto disso já me mostrou que isso não é verdade.  
(s42) Sei que vou errar mas tento. Busco me apoiar no que já sei. Gi197115 
(s32) Tenho mais facilidade de entender nesse momento do que de falar e isso para mim também é 
uma motivação. Gi197115 




(s48) Acontece de eu escutar algo em inglês e esquecer depois. Se eu não "praticar" depois as vezes 
acabo esquecendo. Lu199020 
(s30) Não acho essa rotina chata, quanto mais pratico inglês, mais vontade eu tenho de praticar. 
Lu199020 
(s3) Eu compreendo o que os outros estão falando mesmo se não tenho o apoio da leitura. Lu199020 
(s45) Quanto mais eu escuto, leio e falo inglês mais tenho vontade de estudar e praticar. Lu199020 
(s32) Pois sinto que estou dentro do assunto, entendendo o que os outros estão dizendo. E com isso 
sinto que se eu falar. Lu199020 
também irão me entender. Sinto que estou no mesmo "nível" que as outras pessoas.  
(s26) Por que é uma forma de falarmos e escutarmos em inglês no trabalho. Lu199020 
 
Ml196824 
(s28) Vendo a TV a imagem me aguda entender o que esta sendo dito e associar a situações. 
Ml196824 
(s11) Muitas vezes a dicção nos parece estar sendo pronunciado corretamente.  
(s2) E menos formal. Ml196824 
(s48) Pois assim vinculo a uma situação e o som da pronuncia. Ml196824 
(s42) Ser compreendido conseguimos nos solicitar ou tirar duvidas. Ml196824 
(s32) Compreender as pessoas me deixa a vontade pois assim tenho facilidade para responder a 
qualquer questionamento. Ml196824 
 
Mc199026 
(s33) Aprender inglês já traz status, independente de ser britânico ou não. Mc199026 
(s21) Cada vez que nos aprofundamos na gramática, o inglês fica mais confuso. Por isso é 
interessante a leituras e conversas para aprendermos na pratica o significado das coisas. Mc199026 
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(s10) Muitas das palavras nos lembramos memorizamos pelo numero que vezes que as escutamos , 
não sendo necessário anotar. Por isso a importância da escuta e leitura.  
(s45) Motiva pelo fato que quanto mais contato, mais queremos nos expressar e participar das 
conversas. Mc199026 
(s36) Com a comparação fica mais fácil encontrar os pontos fracos tanto na escuta, quanto na leitura. 
Mc199026 




(s48) Não consigo guardar tudo o que ouço. St197437 
(s19) Não tenho vergonha de dizer que não entendi. St197437 
(s18) Me concentro no que estou fazendo e procuro não me preocupar com o que ocorre a minha 
volta. St197437 
(s44) Não saber o vocabulário significa não saber falar. St197437 
(s42) No meu nível atual, me preocupa mais o aprendizado do que o sotaque. St197437 
(s16) O conhecimento das palavras/assunto, facilita o entendimento. St197437 
 
Fator 03  
 
Ag198102  
(s48) Preciso escrever para não esquecer. Ag198102 
(s31) Não tenho interesse em aprender o significado das palavras no vocabulário mas sim o contexto. 
Ag198102 
(s24) Pois não é só isso que me motiva. Ag198102 
(s47) Pois podem trazer significados diferentes. Ag198102 
(s44) Maior dificuldade em conectar as palavras e a falta de dicionário atrapalha nos exemplos. 
Ag198102 
(s5) Consigo comparar a escuta com a leitura e corrigir automaticamente. Ag198102 
 
Fa188314 
(s41) Acho que não é o tamanho do texto que importa e sim o conteúdo. Fa188314 
(s31) Acho extremamente necessário a busca por novas palavras para alcançar meu objetivo de 
aprender inglês. Fa188314 
(s19) Discordo porque estou em um momento que quero exatamente o contrário, quero ouvir muito 
inglês e consequentemente aprender muito, estou muito motivado.  
(s37) Quando vc começa a conviver mais com a língua, vc começa a desenvolver mais e melhor o 
aprendizado de maneira geral. Fa188314 
(s35) É uma questão de preferência, automaticamente eu me interesso mais pelo assunto e 
consequentemente aprendo com maior facilidade. Fa188314 
(s28) Provavelmente, eu tenho esse sentimento, porque sei que estou me esforçando e nem sempre 
consigo alcançar meu objetivo. Fa188314 
 
Jo198718  
(s14) O tempo é bom. Jo198718 
(s11) Geralmente falamos errado sem perceber. Jo198718 
(s7) Tenho que falar para saber onde erramos. Jo198718 
(s34) Hoje o inglês é uma língua universal. Jo198718 
(s29) Pelo fato de descrever a leitura. Jo198718 
(s12) Por trabalha em empresa multinacionais. Jo198718 
 
Mu198629 
(s30) Pelo contrário são essas atividades que fazem a pessoa aprender de fato, quanto mais contato 
com essas atividades a pessoa tem melhor ou mais rápido vai aprender.  
s19) Ao contrário estou tentando ter mais contato com a língua inglesa justamente para poder 
aprender mais, seja vocabulário, seja compreensão de texto, musica etc.  
(s7) Não vejo que a timidez atrapalha no meu aprendizado da língua. Apesar que tenho a consciência 
que isso pode prejudicar uma pessoa. Mu198629 
(s42) Acredito que tenha uma comparação entre o sotaque inglês e americano, porém para a minha 
necessidade basta eu saber que consigo me comunicar. Mu198629 
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(s36) É interessante ter a analise de compreensão via reading e listening, para mim elas são distintas 
(nível diferente) e tenho a consciência de que devo ter o mesmo nível. Isso me ajudaria como um 
todo para comunicar/trabalhar. Mu198629 
(s17) Acredito que temos no Brasil um contato maior com o listening e reading do que writing e 
talking. Isso se deve ao contato receptivo que temos via propaganda, radio, musica, textos no 
trabalho que nos força a utilizar os dois primeiros itens. Mu198629 
 
Rd198636  
(s30) Discordo, pois estes fatores descritos são de extrema importância para aprender a língua. 
Rd198636 
(s19) Não possuo este medo da língua, pelo contrário, gosto muito de inglês, porém sinto as vezes 
que possuo uma barreira no momento de escrever algum texto ou ler algum livro. Rd198636 
(s7) Discordo, pois sempre tento praticar a língua e buscar aprender cada vez mais. Com isto, tento 
falar do meu jeito, porém sempre buscando melhorar. Rd198636 
(s44) Sim, pois além de eu não conseguir formar frases em inglês, fico buscando as palavras para 
tentar responder a questionamentos que a mim são feitos. Rd198636 
(s34) Sem dúvida, hoje uma pessoa que não fala o idioma, acaba por construir inúmeras barreiras ao 
seu redor, como por exemplo viajar para o exterior. Rd198636 
(s17) Escolhi esta resposta, pois utilizo o inglês quase que diariamente em meu trabalho. O nível que 
me encontro hoje de aprendizado isto acaba ocorrendo várias vezes. Rd198636 
 
Ka197019 
(s48) só não esqueço caso eu tenha que ouvir repetidamente. Ka197019 
(s27) de forma alguma, o mais importante é o contexto. Ka197019 
(s19) não tenho medo nem receio de ouvir algo, apenas fico imaginando se aquilo que ouvi realmente 
é o que deveria ser. Ka197019 
(s28) pratico isto quando o filme não contem muitas gírias ou mesmos textos complexos. Ka197019 
(s26) Sim, quando o assunto não é muito complicado. Ka197019 

















Apêndice 5 - Cálculo do grau de confiabilidade 
Para calcular o confiabilidade composta dos fatores foi usada a seguninte expressão matemática:  
rᵪᵪ =    0.80 . p       
 1 + (p – 1) . 0.80  
Onde r corresponde à confiabilidade e p corresponde ao número de sujeitos que responderam 
significantemente no fator; 0.80 corresponde à média do coeficiente de confiabilidade do fator.  
 
 Fator 1: 
r11 =    0.80 . 12       =  9.6 =   .980 o grau de confiabilidade do fator 1. 
 1 + (12 – 1) . 0.80      9.8 
 
Fator 2: 
r11 =     0.80 . 11       =  8.8 =   .978 o grau de confiabilidade do fator 2. 
 1 + (11 – 1) . 0.80       9 
 
Fator 3: 
r11 =    0.80 . 6       =  4.8 =   .960 o grau de confiabilidade do fator 3. 
















Apêndice 6 - Cálculo do Desvio Padrão do escore fatorial (EPef) 
O tabuleiro abaixo é responsável por fornecer as informações necessárias para o cálculo do Desvio 
Padrão em uma distribuição forçada. 
x = -4 -3 -2 -1 0     1 2 3 4  
 f = 3   f = 4   f = 6   f = 7   f = 8   f = 7   f = 6   f = 4   f = 3 
                  
                  
 
              
 
  
          
  
  
          
  
   
      
   
    
  
     
Computação da Média e do Desvio Padrão para esse estudo. 
x f fx x2 fx2 
4 3 12 16 48 
3 4 12 9 36 
2 6 12 4 24 
1 7 7 1 7 
0 8 0 0 0 
-1 7 -7 1 7 
-2 6 -12 4 24 
-3 3 -12 9 36 
-4 4 -12 16 48 
0 48 0 60 230 
 
Fórmula para cálculo da variância: 
 s2 = Σ fx2     
 N 
Onde s2 equivale a variância; Σ fx2    equivale a soma dos resultados individuais da tabela; e N 
equivale ao número de assertivas da amostra Q usadas nesse estudo.  
 s2 = 230 = 4.80 esse valor é referente a variância. 
 48 
 
Fórmula para o calculo do Desvio Padrão:  
s= √ s2  






Apêndice 7 - Erro Padrão do Escore Fatorial (EPef) 
Fórmula para cálculo do Erro Padrão do escore fatorial: EPef  = sx √1- rxx. Onde EPef corresponde 
ao Erro Padrão do escore fatorial; sx corresponde ao Desvio Padrão em uma distribuição forçada 
(sx=2.20) o Apêndice 06 mostra em detalhes o cálculo do DP; e rxx corresponde à confiabilidade do 
fator. Vide Apêndice 05 para ver a confiabilidade composta dos fatores.  
Fator 01: EPef1 = 2.20 √1- 0.98 = 0.31  
Fator 02: EPef2 = 2.20 √1- 0.97 = 0.38  
Fator 03: EPef3 = 2.20 √1- 0.96 = 0.44 
 
Apêndice 8 - Diferença do Erro Padrão (DEP) 
Fórmula da Diferença do Erro Padrão para Factor Arrays: DEPx – y = √EPx2+√EPy2. Onde DEPx – y   
corresponde a Diferença do Erro Padrão entre x e y. Como três fatores compõe essa analise, teremos 
03 comparações e consequentemente haverá 03 diferenças de erros padrão. 
 
Comparação 1: Fatores 1 e 2 
 DEP1 – 2 = √EP12 + √EP22  = √0.312 + √0.382  = √0.096 + √0.144 = 0.49 
Comparação 2: Fatores 1 e 2 
DEP1 – 3 = √EP12 + √EP32  = √0.312 + √0.442 = √0.096 + √0.194 = 0.54 
Comparação 3: Fatores 2 e 3 
DEP2 – 3 = √EP22 + √EP32  = √0.382 + √0.442 = √0.144 + √0.194 = 0.58 
 
Como discutido anteriormente o valor 2,58 faz parte de uma convenção estatística. 
2.58 (DEP1 – 2 = 0.49) = 1.27 ~ 2  
2.58 (DEP1 – 3 = 0.54) = 1.40 ~ 2 













Apêndice 9 - Fórmula da Diferença do Erro Padrão para escores Z 
DEPx – y = √EPx2 + √EPy2  
 
Onde DEPx – y   corresponde a Diferença do Erro Padrão entre x e y. Como três fatores compõe 
essa analise, teremos 03 comparações e consequentemente haverá 03 diferenças de erros padrão 
entre x e y para os escores Z.  
 
Comparação 1a: Fatores 1 e 2 
DEP1 – 2 = √EP12 + √EP22 = √0.142 + √0.152 = √0.096 + √0.023 = 0.35 
 
Comparação 2b: Fatores 1 e 2 
DEP1 – 2 = √EP12 + √EP22 = √0.142 + √0.202 = √0.096 + √0.04 = 0.37 
 
Comparação 3c: Fatores 2 e 3 
DEP1 – 2 = √EP12 + √EP22 = √0.152 + √0.202 = √0.04 + √0.004 = 0.25 
 
Para obtermos as diferenças dos escores Z, multiplicamos os resultados acima por 2.58. 
 
2.58 (DEP1 – 2 = 0.35) = 0.903 
2.58 (DEP1 – 3 = 0.37) = 0.955 














Apêndice 10 – Questionário de Follow-up 
Entrevista 
 Complemento Mestrado professor Itaniel. 
Por favor, responda às perguntas abaixo de acordo com o que acontece com você ao realizar uma 
atividade de listening. Lembrando que ao responder essa pesquisa você está participando dessa 
pesquisa de forma anônima e consentindo com uso das informações. 
1) Você conseguiria me descrever o que você faz quando está escutando algo em inglês? Como é 
que acontece o processo de compreensão? 
____________________________________________________________ 
2) Quais são as principais dificuldades que você enfrenta enquanto está escutando? 
____________________________________________________________ 
3) Quando você se depara com palavras desconhecidas enquanto está escutando qual é a tua 
reação e como elas influenciam a compreensão? 
____________________________________________________________ 
4) Quando você se perde no texto enquanto está escutando o que você faz para se reencontrar 
novamente?  
____________________________________________________________ 
5) Você costuma traduzir enquanto faz uma atividade de listening? Você poderia me descrever em 
que condições ou em que momentos você precisa usar a tradução? 
____________________________________________________________ 
6) Você poderia descrever sua opinião sobre os listenings longos realizados durante as aulas de 
inglês?  
____________________________________________________________ 
7) Como você acha que eles te ajudaram ou não no desenvolvimento do listening? Explique. 
____________________________________________________________ 
8) Qual a relevância da rotina intensiva de listening para você 
____________________________________________________________ 
9) Como aluno o que você mudaria na maneira de ensinar o listening? 
____________________________________________________________ 














Apêndice 11 - Resultados do Questionário de Follow up 
FATOR 01 
1) Você conseguiria me descrever o que você faz quando está escutando algo em inglês? Como 
é que acontece o processo de compreensão?  
Rn197635 Tento compreender o que estou ouvindo sem traduzir. 
Ed198211 No meu caso busco o conhecimento de palavras através da leitura. Depois busco 
compreender a pronúncia e onde utilizar essas palavras por meio do listening. 
Md196325 Quando estou escutando algo em inglês tento ficar concentrado para ver se consigo 
entender. Normalmente, não consigo entender tudo, pois fico muito ansioso para entender todas as 
palavras, e quando perco alguma acabo me atrapalhando. 
Pk197731 Tento imaginar conforme aquilo que vou ouvindo em imagens. 
Iz199517 Quando eu identifico as palavras que já fazem parte do meu vocabulário eu tento uni-las e 
assim compreender o que é transmitido. 
 
2) Quais são as principais dificuldades que você enfrenta enquanto está escutando?  
Rn197635 Velocidade do que está sendo dito e algumas palavras desconhecidas. 
Ed198211 Velocidade muito rápida dificulta a compreensão e substantivos próprios às vezes geram 
confusão. 
Md196325 Quando estou escutando e não entendo uma palavra, porque é nova ou porque foi falada 
de forma muito rápida, fico perdido, pois paro naquela palavra para tentar encontrar o significado, 
mas como a narração continua, fico totalmente perdido. 
Pk197731 Quando me perco em alguma palavra e tento descobrir, acabo perdendo o restante.  
Iz199517 É acompanhar o ritmo de algumas falas, pois quando têm palavras que eu não conheço eu 
fico perdida. 
 
3) Quando você se depara com palavras desconhecidas enquanto está escutando qual é a tua 
reação e como elas influenciam a compreensão?  
Rn197635 Tento compreender o contexto para identificar o significado da palavra 
Ed198211 Procuro não perder o ritmo do listening e tento encontrar o significado daquela palavra 
pelo contexto. Na maioria dos casos as palavras desconhecidas influenciam  negativamente para a 
compreensão da mensagem. 
Md196325 Quando aparece alguma palavra nova, apesar de saber que deveria continuar, não 
consigo. Sempre tento ir atrás desta palavra para tentar entender e acabo sendo prejudicado, pois a 
narração continua e fico para trás.  
Pk197731 Tento recomeçar de onde parei. 
Iz199517 Eu me perco e com isso algumas partes do que eu escuto ficam sem sentido e complica na 
minha compreensão daquela passagem. 
 
4) Quando você se perde no texto enquanto está escutando o que você faz para se reencontrar 
novamente?  
Rn197635 Restabelecer o foco no que está sendo tocado, buscando relembrar o assunto do texto. 
Ed198211: Após estar ciente que perdi o ritmo da mensagem, tento entender o que está acontecendo 
no momento e enquanto retomo o texto vou lembrando aos poucos do que já ouvi e assim vou 
juntando as partes para compreender todo o texto. 
Md196325 Quando me perco no texto, tento encontrar alguma palavra conhecida que tenha no texto 
e que tenha ouvido, mas normalmente isso faz com que eu perca totalmente o sentido do texto e 
acabo não entendendo bem o texto e o listening.  
Pk197731 Começo novamente da próxima palavra que entender. 
Iz199517 Eu tento encontrar algumas palavras conhecida e a partir disso tentar dar continuidade no 
texto. 
 
5) Você costuma traduzir enquanto faz uma atividade de listening? Você poderia me descrever 
em que condições ou em que momentos você precisa usar a tradução?  
Rn197635 Normalmente não realizo a tradução. Utilizo a tradução para compreender palavras 
desconhecidas. 
Ed198211 Costumo não traduzir, mas às vezes é necessário. Quando encontro palavras que tem 
vários significados geralmente me leva a fazer a tradução. Ex: issue, mean etc. 
Md196325 Pelo que me lembro, não. Tinha este vício, mas estou melhorando pouco a pouco. 
Pk197731 Sim, na maioria das vezes. 
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Iz199517 Algumas palavras eu traduzo. Pois a partir delas eu consigo saber do que se trata o texto. 
 
6) Você poderia descrever sua opinião sobre os listenings longos realizados durante as aulas de 
inglês?  
Rn197635 Acho que listenings muito longo podem ser desestimulantes, pois facilitam a dispersão e 
perda de foco. O que facilita no processo é já ter um pré-conhecimento do assunto. 
Ed198211 Às vezes são cansativos, mas acredito serem importantes. 
Md196325 Para mim, listening muito longo é ruim, pois quando perco algum pedaço e não consigo 
me achar, começo a ficar nervoso e bate um sono muito grande. 
Pk197731 Sempre achei ótimo, mas não sei se pelo nível que eu estava acabava me perdendo 
muito. 
Iz199517 São interessantes, pois ajudam a aumentar o vocabulário mesmo que tenham palavras 
diferentes vai ajudar a melhor o vocabulário. 
 
7) Como você acha que eles te ajudaram ou não no desenvolvimento do listening? Explique.  
Rn197635 Me ajudaram a desenvolver a capacidade de foco e compreensão. 
Ed198211 No listening longo acredito que demanda uma imersão e concentração maior do aluno, e é 
o que ele vai encontrar quando for usar o inglês na prática, por exemplo, participando de 
conferências, aulas, reuniões e em viagens. 
Md196325 Atualmente não me ajudam, pelos motivos informados na questão número 6. 
Pk197731 Na pronúncia das palavras, quando eu acompanhava aquilo que eu ouvia pelo texto, ficava 
mais fácil entender e treinar a pronúncia. 
Iz199517 Pois a partir deles vou melhorar o meu vocabulário, mesmo que tenha palavras diferentes 
após atividade de listening vou procurar identificá-las e saber o seu significado. 
 
8) Qual a relevância da rotina intensiva de listening para você. 
Rn197635 A rotina intensiva “acostuma” o ouvido com a pronúncia e aprimora a capacidade de 
compreensão. 
Ed198211 Muito importante. O exercício intensivo de listening me faz ficar familiarizado com as 
expressões e palavras e quando preciso usá-las estas fluem de forma natural na comunicação. 
Md196325 Penso que é muito relevante para treinar os ouvidos. 
Pk197731 Total 
Iz199517 É muito importante, pois me incentiva e me ajuda a conhecer palavras e que antes eram 
desconhecidas. 
 
9) Como aluno o que você mudaria na maneira de ensinar o listening?  
Rn197635 Trabalharia com listenings com duração média e temas de conhecimento do aluno. 
Ed198211 Penso que seria interessante promover uma pequena introdução sobre a mensagem do 
listening, destacando palavra-chave e sua correta pronuncia e também levantando questões para que 
o ouvinte encontre as respostas durante o exercício. 
Md196325 Colocaria listenings mais curtos e simples para ir educando os ouvidos. Mas também 
como aluno, sei que devo ouvir mais fora da sala de aula. 
Pk197731 Talvez com vídeos. 
Iz199517 Utilizaria listenings em assuntos que fossem familiares a eles. 
 
10) Você poderia definir o que é compreensão para você e como ela funciona durante um 
exercício de listening?  
Rn197635 Compreensão é a capacidade de entender todo o contexto do que está sendo dito, não 
apenas as palavras isoladamente, mas a ideia central do listening. 
Ed198211 Nesse contexto, definiria compreensão como a capacidade de entender o significado de 
algo. Durante o exercício de listening, a compreensão das palavras nos leva a entender o significado 
da mensagem. Na vida prática, essas palavras e mensagens que compreendemos durante o listening 
nos dá conteúdo para que possamos manter uma conversa em inglês e assim fazer que nos 
entendam. 
Md196325 Para mim, compreensão não é entender todas as palavras, mas sim, entender o que se 
estava tentando transmitir. Mas, pelo fato de ainda tentar entender todas as palavras, acabo não 
desenvolvendo. 
Pk197731 Aquilo que consigo entender, de acordo com aquilo que ouço, imagino a história narrada. 
Iz199517 A compreensão é a principal chave, pois sem ela eu não conseguiria estabelecer as ordens 




1) Você conseguiria me descrever o que você faz quando está escutando algo em inglês? Como 
é que acontece o processo de compreensão? 
Jb196207 Com o meu nível eu não consigo entender todas as palavras mas entendo o suficiente 
para compreender o contexto. 
Ca197004 Tento sempre avaliar o contexto, mesmo não entendendo algumas palavras escuto a frase 
até o fim e avalio se há lógica na frase que montei na mente. 
Mc199026 Na primeira vez que escuto tento entender o contexto da história, então tento prestar 
bastante atenção para “captar” alguma coisa. Já na segunda escuta, tendo o contexto em mente, 
tento entender efetivamente o que está acontecendo, falas, detalhes, etc.  
Al197303 Geralmente uso meu celular em casa ou no carro indo ao trabalho, sendo que tento me 
concentrar no processo de entendimento do inglês 
Lu199020. Algumas palavras são entendias rapidamente, sem necessidade de tradução para o 
português, porém outras são necessárias pensar em português para entender. 
Gi197115 Inicialmente perecem palavras soltas mas com o desenrolar da audição o significado  vem 
aumentando e de alguma maneira surge o entendimento das palavras, frases e assuntos. 
En198012 Tento acompanhar pelas principais palavras e tempos verbais, procurando não traduzir. 
 
2) Quais são as principais dificuldades que você enfrenta enquanto está escutando? 
Jb196207 A minha dificuldade é de entender todas as palavras, sinto que trata-se de falta de treino 
pois quando viajo em alguns dias melhora este entendimento. 
Ca197004 A pronuncia de quem está narrando e algumas palavras. 
Mc199026 Dependendo da velocidade em que a fala é apresentada, tenho dificuldade no 
entendimento.  
Al197303 Preciso de muita concentração, preciso estar em ambiente calmo, ainda não acostumei em 
ouvir e entender em ambiente normal. 
Lu199020 Não conseguir escutar e entender corretamente as palavras que estão sendo ditas. 
Gi197115 A maior de todas é a velocidade com que se fala em relação a velocidade que a velocidade 
que eu entendo. Entender da primeira vez é sempre mais difícil. O vocabulário às vezes também 
atrapalha. 
En198012 Se tiver muito rápido não consigo entender as principais palavras e vou ficando perdido na 
história. 
 
3) Quando você se depara com palavras desconhecidas enquanto está escutando qual é a tua 
reação e como elas influenciam a compreensão? 
Jb196207 Aprendi que se me esforçar para entender eu perco o controle, procuro continuar ouvindo 
e entender o contexto.  
Ca197004 Se houver possibilidade volto a frase para entender bem a palavra, como disse 
anteriormente escuto a frase até o fim para ver se o contexto me mostra o significado da palavra que 
não sei. Muitas vezes tenho que consultar no dicionário para descobrir a palavra e seu significado. 
Mc199026 Anoto a palavra e identifico outras na mesma frase para entender o contexto. Depois 
pesquiso a palavra que não entendi e escuto o material novamente. 
Al197303 Tento pegar palavras chaves e entender o contexto da frase para compreender o sentido. 
Geralmente estas palavras fazem perder o foco, pois ao tentar compreender o contexto, faz com que 
se perca o foco. 
Lu199020 As vezes perco muito tempo tentando lembrar a tradução e paro de escutar as próximas 
palavras, porém outras eu simplesmente ignoro e continuo escutando o resto para ver se entendi o 
contexto 
Gi197115 Eu tento buscar um link com o resto do texto que estou ouvindo e quando perco um trecho 
grande por exemplo tento recomeçar de outro ponto. 
En198012 Se for uma sequência grande de palavras desconhecidas fico perdido. Caso seja alguma 
pontual continuo com o raciocínio. 
 
4) Quando você se perde no texto enquanto está escutando o que você faz para se reencontrar 
novamente? 
Jb196207 Como dito acima procuro continuar ouvindo e tentando entender o contexto mesmo tendo 
perdido algumas palavras. 
Ca197004 Volto o listening até a parte que estava entendendo. 
Mc199026 Tento continuar prestando atenção na primeira escuta e retirar dela o maior número de 
informações possíveis para entendimento do contexto. Só ai escuto novamente. 
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Al197303 Tento concentrar em palavras chaves para retomar a compreensão 
Lu199020 Começo a escutar atentamente e fico procurando as palavras que escutei no texto para 
me localizar novamente 
Gi197115 Como expliquei acima, eu tento recomeçar de outro ponto que esteja mais familiarizado ou 
que tenha entendido o fio da meada. 
En198012 Quando fico perdido isso desanima. Pra voltar no conteúdo é complicado. Tento encontrar 
uma pausa (como início de novo parágrafo para tentar se localizar). 
 
5) Você costuma traduzir enquanto faz uma atividade de listening? Você poderia me descrever 
em que condições ou em que momentos você precisa usar a tradução? 
Jb196207 Não, já não preciso mais traduzir nos listening. 
Ca197004 No início sim, agora evito traduzir só utilizo essa ferramenta quando não entendo  
uma palavra ou o contexto da frase. 
Mc199026 Inicialmente sim, traduzia tudo por que eu não entendia. Hoje não, apenas traduzo  
as palavras que tenho dúvida do significado ou que não conheço.  
Al197303 Não, mas quando o texto é mais complicado com palavras novas, tende-se a traduzir 
algumas palavras para completar o sentido, mas 90% dos textos evito não traduzir. 
Lu199020 Na maioria das vezes não mais. Quando as palavras são difíceis ou o contexto é muito 
fora da minha realidade 
Gi197115 Acredito que hoje eu ainda comesse traduzindo alguma coisa mas em listening acho que 
dá muito tempo para traduzir não ou entende rápido ou perde a lógica. 
En198012 Se fico muito tempo sem ouvir inglês meu cérebro já tenta traduzir. A tradução vem 
quando não entendo as palavras anteriores e aí tento traduzir para buscar me encontrar no texto. 
 
6) Você poderia descrever sua opinião sobre os listenings longos realizados durante as aulas de 
inglês? 
Jb196207 Quando o listening é longo fica mais cansativo, porém facilita o entendimento do contexto. 
Com listening longos eu perco muitos detalhes e às vezes faz falta.  
Ca197004 Quando temos tempo de escutá-los mais de uma vez acho que são proveitosos, mas 
ainda prefiro completar as músicas. 
Mc199026 Listenings muito longos acabam dispersando a atenção. Acredito que materiais mais 
curtos sejam mais fáceis de entender e de prestar atenção.  
Al197303 Perfeito, me fizeram compreender melhor os textos e consegui parar de traduzir textos, 
ação que fazia muito antes das aulas longas de listening. 
Lu199020 Existem momentos que eu paro de escutar e fico pensando em outras coisas, fico 
viajando. 
Gi197115 Achei muito bom e me ajudou muito a começar a entender melhor a estrutura da língua, eu 
por exemplo fui o caso de ouvir a mesma história pelo menos umas 6 vezes (Treasure Island) na 
primeira vez que ouvi me perguntei o que estava fazendo ali e depois de ouvir várias vezes em 
períodos bem diferentes consegui ter uma boa compreensão. 
En198012 Acho que os listening longos devem vir gradativamente conforme se adquire fluência na 
audição. Começar com listenings curtos e depois ir aumentando é fundamental para não perder o 
interesse e motivação. 
 
7) Como você acha que eles te ajudaram ou não no desenvolvimento do listening? Explique. 
Jb196207 Como já percebi que trata-se de falta de treino as atividades de listening ajuda e muito.  
Ca197004 Me ajudarão na compreensão da pronuncia uma vez que temos vários narradores e cada 
uma com sua maneira. Acho legal isso. 
Mc199026 Sim ajudam bastante, pois o material sonoro te força a prestar mais atenção para 
compreensão e também ajuda no aprendizado da fala, já que acabamos decorando palavras com o 
som correto. Ouvimos certo, falamos certo.  
Al197303 Ajudaram a parar de traduzir e evoluir mentalmente no pensar em inglês 
Lu199020 Acredito que é um exercício diário ficar prestando atenção em 100% dos listenings longos, 
portanto tento me concentrar o máximo possível. 
Gi197115 Acho que é a combinação de tudo o listening e a leitura que vão se completando, mas os 
listenings longos fazem a gente se esforçar para encontrar um link entre as partes que a gente vai 
entendendo e isso ajuda a melhorar durante as situações reais em viagens e reuniões. 
En198012 Os listenings longos devem vir conforme se evolui. Eles são importantes para manter o 




8) Qual a relevância da rotina intensiva de listening para você 
Jb196207 É muito relevante, somente com atividades de listening educaremos nosso ouvido.  
Ca197004 Acho importante. 
Mc199026 No meu entendimento é muito bom para fixação de palavras, força meu entendimento do 
contexto, decoração da língua e trejeitos. 
Al197303 Super importante, pois o listening é o mais difícil no aprendizado do inglês e precisa de 
bastante prática. 
Lu199020 A escuta do inglês faz com que cada vez mais fique mais fácil compreender as palavras, 
ficamos mais familiarizados. 
Gi197115 Para mim foi e é muito importante. Acredito ser crucial para o aprendizado. 
En198012 São fundamentais para o ouvido acostumar com o inglês. Devem ser misturados com 
exercícios de leitura também, pois pra mim meu listening melhora quando leio bastante. 
 
9) Como aluno o que você mudaria na maneira de ensinar o listening? 
Jb196207 Nada, apenas colocaria mais atividades.  
Ca197004 Não sei se há como mudar, é escutar e tentar entender. Acho que caberia uma discussão 
entre alunos e professor após a aula para ver se todos estão falando a mesma língua. 
Mc199026 Não. 
Al197303 Faria mais aulas de listening, pelo menos 1 semana por mês e incentivaria que os alunos 
respondessem perguntas sobre os textos ouvidos para melhorar a compreensão e interpretação 
Lu199020 Listenings mais curtos, pois os longos são difíceis para prestar atenção em 100% do 
tempo. 
Gi197115 Não vejo o que mudar, só acredito que talvez seja relevante buscar posicionar o ouvinte 
em relação a essa forma de aprender e guia-lo nas rotas para o melhor aproveitamento desse 
exercício ou dessa técnica. 
En198012 começaria com listenings curtos, com assuntos de interesse do aluno ou algum assunto de 
conhecimento geral e depois ir evoluindo para assuntos mais específicos e listening mais longos. 
 
10) Você poderia definir o que é compreensão para você e como ela funciona durante um 
exercício de listening? 
Jb196207 Para mim é quando eu consigo entender o contexto, quando eu tenho condições de 
explicar para alguém o que eu ouvi.  
Ca197004 É saber o que está sendo falado e qual a mensagem enviada, procuro sempre verificar se 
há logica no que estou escutando. 
Mc199026 Compreensão no meu ponto de vista é entender tudo o que está sendo exposto, contexto, 
palavras, situações, etc. Tudo isso é bem trabalhado na atividade já que temos a oportunidade de 
escutar o material, entender, pesquisar o que não entendemos e depois “provar” que entendemos 
respondendo o questionário.  
Al197303 Compreensão é, entender o contexto do listening, poder interpretar e responder a 
questionamentos chaves de forma rápida e clara. 
Lu199020 Simplesmente escutar a palavra e já entender o significado. 
Gi197115 A compreensão é o entendimento total do que se ouviu, e para mim a mesma apresenta 
em níveis diferentes. Em uma primeira audição se compreende o muitas vezes somente o assunto e 
posicionamento do texto dentro de um período ou coisa assim, depois em outras audições a 
compreensão vai aumentando. 
En198012 Compreensão é ir formando a história na sua cabeça, com visões dos personagens, 
cenário e a história ir se tornando interessante. 
 
FATOR 03 
1) Você conseguiria me descrever o que você faz quando está escutando algo em inglês? Como 
é que acontece o processo de compreensão? 
Jo198718 Acontece de forma que tento traduzir para entender. 
Ag198102 Não tenho compreensão plena de tudo que ouço, muitas vezes traduzo antes de 
interpretar em inglês, este é o motivo pelo qual tenho dificuldades, antes de tentarmos entender no 
idioma fazemos o inverso e traduzimos antes. 
Ka197019 Em alguns casos sou obrigado a deduzir trechos do diálogo pois não há tempo para refletir 
ou mesmo traduzir o ponto em questão. 
2) Quais são as principais dificuldades que você enfrenta enquanto está escutando? 
Jo198718 A de não traduzir o que escuto. 
Ka197019 O vocabulário 
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3) Quando você se depara com palavras desconhecidas enquanto está escutando qual é a tua 
reação e como elas influenciam a compreensão? 
Jo198718 Tento continua lendo para que a frase de o sentido. 
Ag198102 A principal reação é tentar de todas as formas a tradução da palavra para entender o 
contexto. 
Ka197019 Antes eu parava para tentar entender o que significava porém hoje continuo. Em algumas 
vezes as deduções estão corretas porém, para mim, em alguns casos a compreensão ficou errada; 
hoje diria que entre um e outro está em 50%. 
 
4) Quando você se perde no texto enquanto está escutando o que você faz para se reencontrar 
novamente? 
Jo198718 Tento fazer o entendimento daquele ponto para frente. 
Ag198102 Se puder voltar o texto faço isto senão procuro compreender a partir do contexto em que 
estou ouvindo. 
Ka197019 Atualmente eu procuro efetuar um entendimento do todo para não perder o contexto. 
 
5) Você costuma traduzir enquanto faz uma atividade de listening? Você poderia me descrever 
em que condições ou em que momentos você precisa usar a tradução? 
Jo198718 Isso acontece com as palavras que não me lembro. 
Ag198102 Traduzo a partir do momento que não entendo o contexto ou melhor até tento não traduzir 
mas de certa forma tem momentos que não temos opções. 
Ka197019 Ainda me deparo algumas vezes quando existe uma palavra ou expressão totalmente 
desconhecida. Utilizo a tradução quando não consigo chegar a nenhuma compreensão do que estou.  
 
6) Você poderia descrever sua opinião sobre os listenings longos realizados durante as aulas de 
inglês? 
Jo198718 São cansativos mas ajuda no entendimento. 
Ag198102 Entendo que são ótimos desde que sejam textos de fácil entendimento pois atualmente 
não tenho ouvido além da sala de aula. 
Ka197019 Creio que ainda não estou preparado para um listening muito longo pois me perco fácil nos 
detalhes. 
 
7) Como você acha que eles te ajudaram ou não no desenvolvimento do listening? Explique. 
Jo198718 Ajuda na pronuncia. 
Ag198102 Eu acredito que minha maior dificuldade é a falta de listening fora da sala de aula, deveria 
ouvir mais assim conseguiria treinar melhor e ter mais facilidade de compreensão. 
 
8) Qual a relevância da rotina intensiva de listening para você? 
Ag198102 Importante, mas é o que falta no meu aprendizado ouvir mais e não somente na sala de 
aula deveria treinar os ouvidos, na academia, filmes sem legenda etc, o que falta é um pouco mais de 
perseverança e querer aprender é isto que sinto no meu caso. 
Ka197019 Muito importante, pois acredito que com o treino em ouvir, acelera o processo de 
compreensão ajudando no desenvolvimento na formação da linguagem. 
 
9) Como aluno o que você mudaria na maneira de ensinar o listening? 
Ag198102 Não sei se mudaria alguma coisa o que falta é em mim mesmo, os direcionamentos já 
foram passados e muitos amigos que aprenderam foram assim na persistência e ouvindo muito, se 
tiver que mudar mudaria para ouvir ainda mais as lições. 
Ka197019 Não deixar que isto aconteça num período específico do ano e sim, seja constante no 
aprendizado. 
 
10) Você poderia definir o que é compreensão para você e como ela funciona durante um 
exercício de listening? 
Jo198718 A compreensão e entender o que o listening que nos dizer. 
Ag198102 E ter o entendimento e interpretação do contexto de conhecer pelo menos em partes do 
que se está falando. 
Ka197019 Compreensão é entender o contexto do que está sendo falado sendo que para isto, deverá 
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Anexo 1 - Programa FlashQ Offline 
Figura 1: Primeiro Passo: Instruções sobre como Proceder nessa Fase do FlashQ 
Offline. 
 








Quadro 3: Tabuleiro do FlashQ antes do Ranqueamento das Assertivas 
 








Anexo 2 - Matriz de Fatores não Rotacionados 
Unrotated Factor Matrix 
  Fatores 
Sorts Participantes 1 2 3 4 5 6 7 8 
1 Ad198901 0.4110 0.2476 0.1796 -0.3741 0.0308 0.0587 -0.0901 -0.2794 
2 Ag198102 0.2541 0.6533 0.0063 0.0802 0.2732 0.1649 0.1316 0.2586 
3 Al197303 0.5860 -0.3656 -0.0603 0.0786 -0.2623 -0.1352 0.0702 -0.0569 
4 Ca197004 0.6018 -0.2591 -0.0397 -0.3047 -0.0406 -0.1502 -0.1431 -0.0626 
5 Af197605 0.5612 0.2291 0.0416 0.0190 -0.5037 -0.3033 -0.1006 -0.0502 
6 Am198306 0.3323 0.0128 0.2394 0.4374 0.2095 -0.3631 -0.0829 0.0259 
7 Jb196207 0.6027 -0.4738 0.1748 -0.0568 -0.0472 0.0824 0.1154 0.2848 
8 Cl197608 0.6526 -0.2925 -0.0815 -0.1335 0.2252 0.0140 -0.0616 -0.1484 
9 Cr197909 0.5848 -0.1104 0.3832 -0.0113 -0.2311 0.5068 -0.0935 -0.1630 
10 Da197510 0.7202 0.1072 -0.1302 -0.0001 -0.0864 -0.3083 -0.1439 -0.0867 
11 Ed198211 0.7033 -0.1295 -0.0642 0.2035 -0.1942 -0.3337 -0.0023 -0.1547 
12 En198012 0.5803 -0.2446 0.0152 -0.1347 0.1247 0.1790 0.4148 -0.2216 
13 El197113 0.7559 -0.1229 -0.0168 -0.0195 -0.0190 -0.2534 0.0167 -0.0698 
14 Fa188314 0.1320 0.3714 0.3665 -0.1849 -0.2054 -0.1526 0.1137 0.3114 
15 Gi197115 0.4409 -0.2788 0.0765 0.2287 -0.1440 0.4540 0.2520 -0.2017 
16 It196716 0.6466 -0.0498 -0.1656 -0.1295 -0.2405 0.3099 -0.1965 0.1782 
17 Iz199517 0.7285 0.0486 -0.4049 -0.2014 -0.0990 -0.0443 0.0219 0.0671 
18 Jo198718 0.4177 0.2258 0.2370 -0.4280 0.1910 0.1035 -0.4375 0.1013 
19 Ka197019 0.3838 0.4827 0.3614 -0.1094 0.0447 -0.1642 -0.0265 -0.1396 
20 Lu199020 0.7216 -0.1711 0.3075 0.1179 0.1644 -0.0691 0.0152 -0.0237 
21 Lf198721 0.7550 0.0228 0.2039 -0.0730 -0.3623 0.2433 -0.1314 0.0979 
22 Ma198022 0.5160 -0.0474 -0.0260 0.1386 0.2408 -0.1423 -0.0502 0.3150 
23 Mm198023 0.1602 0.2440 -0.1107 0.5577 -0.2177 0.0424 -0.1590 -0.3448 
24 Ml196824 0.2188 -0.3937 0.2152 0.3781 0.0335 -0.0633 -0.1395 0.3003 
25 Md196325 0.5848 0.2877 -0.0813 0.2703 0.1942 0.3135 -0.1680 -0.1504 
26 Mc199026 0.7125 -0.1075 0.0324 -0.1124 -0.1287 -0.0188 0.2444 -0.0336 
27 Me198427 0.6691 0.0369 -0.2226 -0.1950 0.0410 -0.0895 0.0011 0.0487 
28 Mo197128 0.5208 0.2843 -0.2974 0.1856 0.3039 0.3376 -0.0369 -0.1235 
29 Mu198629 0.5465 0.2072 0.2498 -0.0663 0.2276 0.0973 0.4263 0.1760 
30 Pe197930 0.4318 0.4779 -0.3045 0.2992 -0.1226 -0.1402 0.2671 -0.0729 
31 Pk197731 0.4868 -0.1381 -0.2653 0.0400 0.3477 0.0481 -0.5323 0.0455 
32 Re198232 0.7247 0.1618 -0.4283 0.0312 0.0453 0.0921 0.0856 0.0619 
33 Rn198133 0.5341 0.0802 -0.3657 -0.1048 0.0433 -0.0486 0.3365 0.2558 
34 Ro198234 0.1039 -0.2729 0.1829 -0.1195 0.5841 -0.2341 0.1756 -0.3889 
35 Rn197635 0.6847 -0.0389 -0.1886 -0.0620 0.1599 -0.1508 -0.0655 0.0429 
36 Rd198636 0.4848 0.3365 0.6046 -0.0341 0.0002 -0.1202 0.0211 -0.1857 
37 St197437 0.5290 -0.1073 0.4030 0.4574 0.1353 0.0854 -0.0266 0.2920 
Eigenvalues 11.42 2.62 2.30 1.84 1.77 1.68 1.44 1.31 







Anexo 3 - Tabelas dos Escores Z para os 03 Fatores 
Escores Z para o Fator 01 
No.  Assertiva  No. Z-scores 
39* É um desafio maior escutar antes de ler. 4 1.802 
16* É legal escutar um texto que já conheço sobre assunto, po 4 1.618 
8* Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronunc 4 1.517 
22* Se já li antes de escutar, consigo entender mais. 3 1.477 
5 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progr 3 1.428 
36* É legal comparar o que eu escutei com o que li. 3 1.378 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 3 1.330 
2* Exercícios com musica são muito legais, pois sinto que pre 2 1.264 
32* Compreender o que os outros falam me deixa mais a vontade co 2 1.073 
29 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental daquilo  2 0.904 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o mesmo 2 0.899 
17* As vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até e 2 0.871 
40 Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar ma 2 0.723 
27 Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a reconhecer o 1 0.718 
26 Participar de "Calls"  em inglês é uma oportunidade par 1 0.603 
44 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil com 1 0.569 
25 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutar 1 0.498 
34 O inglês me insere no mundo globalizado. 1 0.474 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, 1 0.453 
45* Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 1 0.400 
10 Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. 0 0.217 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou a 0 0.099 
4* Quando não sei a forma correta tenho medo que não me enten 0 0.079 
42 Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é 0 0.065 
9 Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de gramáti 0 -0.020 
7* Sou tímida demais, tenho medo de usar a língua diante dos 0 -0.318 
20 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 0 -0.338 
21 Sinto que a gramática é muito importante para compreender 0 -0.360 
24 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões co -1 -0.361 
1 Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém -1 -0.421 
41* Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. -1 -0.468 
31 Não me importa buscar palavras novas no dicionário, pois q -1 -0.487 
38 O professor deveria corrigir todos os meus erros. -1 -0.557 
18 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. -1 -0.635 
28 Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as l -1 -0.653 
14 O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de -2 -0.806 
48 Se escuto algo em inglês não me esqueço mais. -2 -0.812 
47* Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender -2 -0.845 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a comp -2 -0.907 
43 É mais útil ler do ouvir. -2 -0.907 
13 O que me garante que entendi se apenas escutei. -2 -1.012 
23 Como posso saber se entendi se não traduzo. -3 -1.228 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -1.343 
46 É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa.           -3 -1.348 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um fr -3 -1.455 
12 Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a e -4 -1.506 
6 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrev -4 -1.780 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -1.888 
Nível de significância de p<0,05 / asterisco indica significância em p<0,01 
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Escores Z para o Fator 02 
No. Assertiva No. Z-scores 
24* É animador conseguir participar ativamente nas reuniões co 4 1.939 
42* Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é 4 1.788 
26* Participar de "Calls"  em inglês é uma oportunidade par 4 1.741 
32* Compreender o que os outros falam me deixa mais a vontade co 3 1.668 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o mesmo 3 1.235 
45 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 3 1.191 
5 Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progr 3 1.138 
27 Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a reconhecer o 2 0.888 
39* É um desafio maior escutar antes de ler. 2 0.871 
41* Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. 2 0.860 
22 Se já li antes de escutar, consigo entender mais. 2 0.822 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 2 0.816 
36 É legal comparar o que eu escutei com o que li. 2 0.804 
40 Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar ma 1 0.792 
25 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutar 1 0.719 
29 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental daquilo q 1 0.651 
16 É legal escutar um texto que já conheço sobre assunto, po 1 0.599 
34 O inglês me insere no mundo globalizado. 1 0.466 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou a 1 0.461 
31 Não me importa buscar palavras novas no dicionário, pois q 1 0.426 
9 Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de gramáti 0 0.238 
8 Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronunc 0 0.195 
6 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrev 0 0.065 
44 Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil com 0 0.047 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, 0 0.034 
38 O professor deveria corrigir todos os meus erros. 0 0.025 
47* Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender 0 -0.001 
17* As vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até e 0 -0.277 
12* Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a e -1 -0.412 
21 Sinto que a gramática é muito importante para compreender -1 -0.441 
14 O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de -1 -0.588 
10* Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. -1 -0.713 
48 Se escuto algo em inglês não me esqueço mais. -1 -0.726 
1 Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém -1 -0.760 
20 Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. -1 -0.784 
28 Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as l -2 -0.834 
2 Exercícios com musica são muito legais, pois sinto que pre -2 -0.871 
18 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. -2 -0.887 
13 O que me garante que entendi se apenas escutei. -2 -0.981 
4* Quando não sei a forma correta tenho medo que não me enten -2 -1.148 
7* Sou tímida demais, tenho medo de usar a língua diante dos -2 -1.166 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -3 -1.170 
43 É mais útil ler do ouvir. -3 -1.291 
46 É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa. -3 -1.326 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a comp -3 -1.383 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -1.408 
19 São de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um fr -4 -1.598 
23 Como posso saber se entendi se não traduzo. -4 -1.714 




Escores Z para o Fator 03 
No. Assertiva No. Z-scores 
44* Por não conhecer muito vocabulário, fica mais difícil com 4 1.784 
34* O inglês me insere no mundo globalizado. 4 1.776 
17* As vezes as pessoas me perguntam coisas em inglês e até e 4 1.681 
12* Inglês faz parte do meu trabalho, por isso sou obrigado a e 3 1.591 
45 Contato com a língua no dia a dia me motiva a estudar. 3 1.450 
47* Saber palavras isoladas não é suficiente para compreender 3 1.438 
28* Gosto muito de assistir TV, mas me desanima quando tiro as l 3 1.425 
26 Participar de "Calls"  em inglês é uma oportunidade par 2 0.882 
4* Quando não sei a forma correta tenho medo que não me enten 2 0.791 
22 Se já li antes de escutar, consigo entender mais. 2 0.779 
35 Quando me interesso pelo assunto compreendo mais. 2 0.739 
15 Me sinto otimista ao ver como escutar historias me ajudou a 2 0.725 
37 É interessante como escutar, ler e conversar sobre o mesmo 2 0.684 
36 É legal comparar o que eu escutei com o que li. 1 0.645 
23* Como posso saber se entendi se não traduzo. 1 0.478 
20* Quando aparecem palavras desconhecidas me perco. 1 0.464 
29 Acho bacana quando consigo criar uma imagem mental daquilo q 1 0.386 
16 É legal escutar um texto que já conheço sobre assunto, po 1 0.290 
40 Me parece que se ouvisse bastante, conseguiria até falar ma 1 0.275 
32* Compreender o que os outros falam me deixa mais a vontade co 1 0.257 
5* Com a combinação leitura/escuta consigo perceber meu progr 0 0.236 
21* Sinto que a gramática é muito importante para compreender 0 0.229 
24 É animador conseguir participar ativamente nas reuniões co 0 0.126 
25 Acho proveitoso quando discutimos o assunto antes de escutar 0 0.105 
9 Tenho certeza que vale a pena investir no estudo de gramáti 0 0.050 
10 Se não escrevo não consigo me lembrar das palavras. 0 -0.014 
38 O professor deveria corrigir todos os meus erros. 0 -0.074 
8 Escutar o texto enquanto leio é bom para aprender a pronunc 0 -0.195 
6 Ouvir e entender o que os outros falam é questão de sobrev -1 -0.227 
18 Qualquer ruído me distrai quando estou escutando. -1 -0.324 
42 Não me importa se tenho sotaque, o que realmente importa é -1 -0.343 
31 Não me importa buscar palavras novas no dicionário, pois q -1 -0.352 
2 Exercícios com musica são muito legais, pois sinto que pre -1 -0.471 
11 Acho interessante prestar atenção em minha própria fala, -1 -0.497 
1 Ter que escrever uma resposta enquanto escuto me mantém -1 -0.711 
39* É um desafio maior escutar antes de ler. -2 -0.801 
33 Falar o inglês britânico traz mais status. -2 -0.803 
13 O que me garante que entendi se apenas escutei. -2 -0.850 
43 É mais útil ler do ouvir. -2 -0.866 
3 Se escutar uma história sem nada escrito para apoiar a comp -2 -0.950 
27* Compreender palavras mesmo isoladas me ajuda a reconhecer o -2 -0.954 
46 É chato ficar escutando varias vezes a mesma coisa. -3 -0.961 
14 O texto do listening é muito rápido e não me dá tempo de -3 -1.028 
41* Textos mais curtos seriam mais prazerosos de trabalhar. -3 -1.201 
48* Se escuto algo em inglês não me esqueço mais. -3 -1.688 
7* Sou tímida demais, tenho medo de usar a língua diante dos -4 -1.861 
19 Só de pensar que preciso ouvir algo em inglês me dá um fr -4 -2.030 
30 A rotina de escutar, ler e conversar é chata. -4 -2.083 
Nível de significância de p<0,05 / asterisco indica significância em p<0,01  
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Anexo 4 - Termo de Compromisso 
Projeto: COMPREENSÃO AUDITIVA NA PERCEPÇÃO DE ALUNOS DE INGLÊS: UM ESTUDO Q 
 
Orientador: Professora Dra. Linda El Dash 
Pesquisador: Itaniel Claudio Hubner 
Instituição: Unicamp – Universidade Estadual de Campinas 
 
 
Jaguariúna, __________de ___________________ de 2014. 
 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
 
  Eu, ________________________________________________________, consinto 
livremente, tendo sido informado(a) e esclarecido(a) sobre o assunto, em participar da pesquisa 
Compreensão Auditiva na Percepção de Alunos de Inglês: um Estudo Q, desenvolvida pelo(a) 
pesquisador(a) responsável Itaniel Claudio Hubner, sob orientação de Linda El Dash. 
  Fui informado(a) de que esta pesquisa consiste em uma investigação sobre as 
atividades de Listening realizadas em sala de aula.  
O objetivo da pesquisa é analisar a percepção ou os pontos de vista dos alunos sobre Listening. 
  Fui ainda informado(a) de que tenho toda liberdade de me recusar a participar da 
pesquisa, e até mesmo de retirar meu consentimento em qualquer momento do desenvolvimento da 
pesquisa. A pesquisa garante total sigilo, uma vez que todos os dados que me dizem respeito são 
considerados confidenciais. 
  Finalmente, fui informado(a) de que os resultados desta pesquisa serão apresentados 
em trabalho a ser posteriormente apresentado à avaliação de uma banca e, uma vez aprovado, 
estará disponível para minha consulta na biblioteca da instituição. 
  Tendo recebido estas informações, concordo em participar desta pesquisa como 
entrevistado(a). 

















SORTS SUJEITOS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37
1 Ad198901 100 12 15 25 34 20 5 23 33 24 13 23 29 11 16 23 27 43 35 17 37 12 -2 -9 19 30 26 27 29 9 11 28 20 11 27 30 9
2 Ag198102 12 100 -12 -17 7 2 1 1 4 21 7 -1 0 10 -3 16 17 23 37 18 18 24 16 -15 29 8 29 34 47 32 7 27 20 -9 16 30 16
3 Al197303 15 -12 100 39 33 21 58 28 34 50 57 36 43 -10 33 34 38 8 9 41 52 25 11 13 16 45 32 12 21 16 22 43 28 8 48 11 32
4 Ca197004 25 -17 39 100 32 -6 43 59 30 45 53 32 45 14 20 36 44 29 15 37 40 26 -1 19 23 37 38 19 36 13 40 35 29 13 53 26 19
5 Af197605 34 7 33 32 100 23 20 19 25 53 50 9 45 20 17 45 43 17 35 29 57 16 24 11 19 38 42 17 20 40 10 31 34 -11 33 41 23
6 Am198306 20 2 21 -6 23 100 12 17 8 19 30 12 28 4 9 1 8 8 26 28 21 32 12 31 13 23 15 17 9 18 23 17 20 17 23 28 45
7 Jb196207 5 1 58 43 20 12 100 43 42 37 36 54 44 4 34 43 42 17 11 50 53 40 -5 33 16 45 35 10 34 -10 24 30 27 11 38 20 46
8 Cl197608 23 1 28 59 19 17 43 100 40 43 54 57 54 1 30 44 44 31 15 43 33 29 1 30 28 33 46 37 27 14 37 55 27 27 46 17 27
9 Cr197909 33 4 34 30 25 8 42 40 100 21 34 47 36 13 47 50 24 33 21 46 71 14 18 17 42 46 27 27 30 3 16 30 6 -5 27 43 42
10 Da197510 24 21 50 45 53 19 37 43 21 100 61 36 59 4 10 41 58 32 27 50 42 32 18 4 43 46 56 29 27 42 40 49 32 0 47 43 34
11 Ed198211 13 7 57 53 50 30 36 54 34 61 100 29 63 6 28 37 47 9 17 53 50 33 29 22 24 52 40 23 34 42 36 48 29 10 41 31 30
12 En198012 23 -1 36 32 9 12 54 57 47 36 29 100 50 -1 37 29 42 11 12 39 31 28 -5 -2 29 50 33 33 33 21 7 40 29 18 43 27 29
13 El197113 29 0 43 45 45 28 44 54 36 59 63 50 100 12 23 46 59 16 36 63 47 52 5 13 36 54 42 33 30 24 30 51 32 10 60 30 36
14 Fa188314 11 10 -10 14 20 4 4 1 13 4 6 -1 12 100 -21 15 -2 15 27 5 20 9 -3 -4 1 8 1 0 29 18 -22 13 -3 -10 6 30 13
15 Gi197115 16 -3 33 20 17 9 34 30 47 10 28 37 23 -21 100 33 25 -6 4 43 47 14 7 19 26 36 25 27 26 19 15 23 21 2 9 17 32
16 It196716 23 16 34 36 45 1 43 44 50 41 37 29 46 15 33 100 50 20 14 36 61 16 3 11 39 43 49 39 24 15 44 50 35 -13 46 9 30
17 Iz199517 27 17 38 44 43 8 42 44 24 58 47 42 59 -2 25 50 100 36 19 44 48 36 3 11 40 61 63 40 26 47 38 67 53 -11 49 18 3
18 Jo198718 43 23 8 29 17 8 17 31 33 32 9 11 16 15 -6 20 36 100 30 28 46 27 -12 7 29 31 27 21 27 2 31 24 5 2 27 38 13
19 Ka197019 35 37 9 15 35 26 11 15 21 27 17 12 36 27 4 14 19 30 100 30 32 8 5 -9 26 10 23 20 27 23 3 22 12 5 24 55 20
20 Lu199020 17 18 41 37 29 28 50 43 46 50 53 39 63 5 43 36 44 28 30 100 50 41 2 32 41 51 51 24 41 18 34 31 18 29 46 53 54
21 Lf198721 37 18 52 40 57 21 53 33 71 42 50 31 47 20 47 61 48 46 32 50 100 33 13 11 38 60 48 31 34 20 30 46 37 -14 35 41 42
22 Ma198022 12 24 25 26 16 32 40 29 14 32 33 28 52 9 14 16 36 27 8 41 33 100 13 9 28 41 31 26 25 13 30 34 22 0 47 11 36
23 Mm 198023 -2 16 11 -1 24 12 -5 1 18 18 29 -5 5 -3 7 3 3 -12 5 2 13 13 100 -1 32 11 0 26 0 21 1 24 -13 -12 13 9 9
24 Ml196824 -9 -15 13 19 11 31 33 30 17 4 22 -2 13 -4 19 11 11 7 -9 32 11 9 -1 100 7 11 5 2 10 4 8 8 1 5 8 3 43
25 Md196325 19 29 16 23 19 13 16 28 42 43 24 29 36 1 26 39 40 29 26 41 38 28 32 7 100 35 24 55 28 45 44 51 27 2 39 38 40
26 Mc199026 30 8 45 37 38 23 45 33 46 46 52 50 54 8 36 43 61 31 10 51 60 41 11 11 35 100 46 17 45 25 17 47 46 17 43 35 23
27 Me198427 26 29 32 38 42 15 35 46 27 56 40 33 42 1 25 49 63 27 23 51 48 31 0 5 24 46 100 35 17 30 37 49 56 16 43 27 20
28 Mo197128 27 34 12 19 17 17 10 37 27 29 23 33 33 0 27 39 40 21 20 24 31 26 26 2 55 17 35 100 33 42 37 58 30 7 37 7 25
29 Mu198629 29 47 21 36 20 9 34 27 30 27 34 33 30 29 26 24 26 27 27 41 34 25 0 10 28 45 17 33 100 26 9 41 40 20 39 43 41
30 Pe197930 9 32 16 13 40 18 -10 14 3 42 42 21 24 18 19 15 47 2 23 18 20 13 21 4 45 25 30 42 26 100 5 50 36 -16 27 23 15
31 Pk197731 11 7 22 40 10 23 24 37 16 40 36 7 30 -22 15 44 38 31 3 34 30 30 1 8 44 17 37 37 9 5 100 39 30 15 40 11 29
32 Re198232 28 27 43 35 31 17 30 55 30 49 48 40 51 13 23 50 67 24 22 31 46 34 24 8 51 47 49 58 41 50 39 100 59 -4 56 5 23
33 Rn198133 20 20 28 29 34 20 27 27 6 32 29 29 32 -3 21 35 53 5 12 18 37 22 -13 1 27 46 56 30 40 36 30 59 100 2 33 11 22
34 Ro198234 11 -9 8 13 -11 17 11 27 -5 0 10 18 10 -10 2 -13 -11 2 5 29 -14 0 -12 5 2 17 16 7 20 -16 15 -4 2 100 10 12 3
35 Rn197635 27 16 48 53 33 23 38 46 27 47 41 43 60 6 9 46 49 27 24 46 35 47 13 8 39 43 43 37 39 27 40 56 33 10 100 13 29
36 Rd198636 30 30 11 26 41 28 20 17 43 43 31 27 30 30 17 9 18 38 55 53 41 11 9 3 38 35 27 7 43 23 11 5 11 12 13 100 37
37 St197437 9 16 32 19 23 45 46 27 42 34 30 29 36 13 32 30 3 13 20 54 42 36 9 43 40 23 20 25 41 15 29 23 22 3 29 37 100
Matriz de Correlação 
